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1. Introduction  
L’introduction de ce travail est composée d’éléments qui décrivent ma fonction 
professionnelle et l’historique de la situation. Cette partie est terminée par un guide de lecture 
ainsi qu’un exposé de la question de recherche. 
1.1. Description de ma fonction 
Je travaille comme maîtresse de classe de développement itinérante (MCDI)  au sien de 
l’établissement primaire et secondaire. Ce groupement scolaire se divise en cinq collèges qui 
couvrent l’ensemble de la scolarité obligatoire. J’exerce ma fonction, actuellement, dans un 
petit collège qui accueille six classes de la 1ère à la 6ème année Harmos1. Je m’occupe d’élèves 
qui éprouvent des difficultés dans leur classe traditionnelle. Cette prise en charge vise une 
meilleure intégration scolaire et sociale. J’interviens auprès des jeunes chaque semaine, en 
collaboration avec l’enseignant titulaire. Mon enseignement peut être effectué à l’intérieur ou 
à l’extérieur de la classe selon les besoins. Le soutien est balisé par un projet pédagogique 
individualisé qui peut être modifié durant l’année scolaire. Je cherche avant tout à ce que 
                     
1 Les degrés Harmos sont utilisés pour l’ensemble du travail. 
l’enfant puisse développer ses compétences par l’acquisition de compétences sociales et 
cognitives. J’aide les jeunes à prendre conscience de leurs ressources et de leurs potentialités. 
Le but étant que l’enfant puisse s’épanouir dans sa classe.   
1.2. Historique de la situation 
Je m’occupe pour la deuxième année consécutive de l’accompagnement de Jean. Celui-ci est 
actuellement intégré en classe de 4ème année et est âgé de 8 ans. Il a commencé sa scolarité 
dans le cercle scolaire de son village, et a rapidement été signalé dès la première année 
enfantine. En effet, il présentait de gros problèmes de comportement. Il pouvait fuguer durant 
la classe, casser du matériel… Pour faire suite à ces différents dysfonctionnements, une 
évaluation psychologique a été effectuée qui a révélé que Jean souffrait de troubles 
envahissants du développement, plus précisément du syndrome d’Asperger. 
 
C’est pour cette raison qu’il a ensuite été orienté au centre thérapeutique de jour pour enfants 
de Lausanne. Il est resté une année dans cette structure. Cependant, les parents de Jean, 
trouvant que la prise en charge proposée par le CTJE n’était pas adéquate pour leur fils, ont 
demandé une nouvelle réorientation à l’école primaire ordinaire. Ce qui a été accepté. 
Jean est un élève intelligent qui possède de très bonnes compétences intellectuelles et n’a pas 
de difficulté scolaire. Il parle beaucoup et utilise un bon vocabulaire. Mais, il ne communique 
pas réellement, il peut se limiter à une sorte de monologue. Il a de la peine à cerner les rôles 
interchangeables d’émetteur et de récepteur, à comprendre le fait de devoir attendre son tour 
dans la conversation. Les relations sociales sont remplies d’imprévus, la charge émotionnelle 
est donc souvent importante pour cet enfant. Il prend activement des initiatives pour entrer en 
contact, mais la manière dont il le fait est parfois inadaptée. Au début de la prise en charge, il 
était incapable d’effectuer un travail scolaire. S’il ne trouvait pas la réponse immédiatement, 
Jean préférait se cacher sous sa table. Il ne supportait simplement pas de faire une erreur. Il 
avait une grande peur de l’échec.  
 
Au début, l’intégration n’a pas été facile. En effet, Jean avait peur d’être à nouveau rejeté de 
cette école. De plus, il a commencé son intégration uniquement à 50%. Mon objectif, dans 
cette situation, était de mettre en place un dispositif qui puisse soutenir au mieux la transition 
de Jean du CTJE à l’école primaire. Perret-Clermont & Zittoun, (2002) écrivent que : « Des 
processus de transition sont des processus par lesquels une personne va chercher à restaurer 
le sens de la continuité et d’intégrité tout en faisant face aux nouvelles demandes du 
contexte. » Donc, ce passage devait être vu comme une opportunité de développement qui 
demande de nouvelles adaptations. 
 
Il a été indispensable de travailler en réseau afin de définir au mieux les ressources. Nous 
avons essayé de construire une réflexion commune entre les enseignantes primaires, la 
doyenne de l’enseignement spécialisé, le pédopsychiatre, une autre enseignante spécialisée, 
les parents et moi-même. Le pédopsychiatre est présent à chaque réseau. Sa connaissance 
pointue du syndrome d’Asperger nous a permis de créer un environnement plus propice et 
plus adéquat en classe. Il peut également établir un lien entre ses prescriptions 
médicamenteuses et leurs effets sur le terrain. En effet, nos observations lui permettent 
d’adapter son traitement. Actuellement, une convergence entre les sciences « dures » et 
« humaines » paraît indispensable.  
 
 Afin de diminuer les angoisses de Jean, nous avons essayé de rendre l’environnement de la 
classe au maximum prévisible et structuré. Pour atteindre ce but, des dessins qui représentent 
les différentes matières scolaires, et les moments de la journée, comme la récréation, sont 
affichés en classe. Chaque matin, le planning de la journée est présenté à l’ensemble de la 
classe. Grâce à son intelligence, Jean est capable de compenser quelque peu son absence de 
bon sens et d’intuition sociale. En effet, lorsque les comportements attendus lui sont 
expliqués, il peut souvent, à bon escient, s'y conformer.  
 
Par ailleurs, la famille de Jean a toujours beaucoup collaboré avec les professionnels. Les 
deux parents sont toujours présents aux réseaux. De plus, la maman de Jean a été également 
d’une grande aide grâce aux différences ressources qu’elle nous a fournies. 
 
Actuellement, Jean est présent 24 périodes sur 28 dans sa classe. Il a été décidé, en accord 
avec la direction, que durant les quatre autres périodes, Jean pouvait rester chez lui pour se 
reposer. Grâce à l’immense travail des enseignantes, Jean vient avec plaisir en classe et son 
intégration n’est plus remise en question. En effet, par bien des aspects, il se montre même 
plus compétent que ses camarades. Les problèmes de comportements sont actuellement 
beaucoup plus rares.  
 
Cependant, malgré les énormes progrès que Jean a effectués, il lui arrive encore d’être 
dépassé par certaines situations. En effet, même en essayant de rendre l’environnement le plus 
prévisible possible, une part d’incertitude reste toujours présente. Les moments de transition 
restent toujours chargés de tension. Je me suis alors interrogée sur la meilleure manière de 
faire, afin d’aider Jean à faire face à toutes ces exigences. Suite à de longues recherches, j’ai 
repensé à un cours, suivi en première année de formation en enseignement spécialisé, sur le 
jeu. C’est à ce moment-là que j’ai décidé de m’intéresser à cette activité ludique dans le but 
d’induire, pour Jean, des comportements adéquats en classe. 
1.3. Guide de lecture 
Notre travail est divisé en quatre parties. Au sein de la première partie, nous proposons une 
description du contexte de travail professionnel et la définition de la problématique. Celle-ci 
comprend un bref tour d’horizon de la littérature relative à notre sujet. Afin de définir notre 
problématique, nous tenterons de définir certains concepts clés qui s’y rattachent : 
 
§ le jeu dans la littérature  
§ les règles du jeu 
§ l’analyse d’aspects positifs liés à la pratique ludique 
§ la place du jeu dans le système scolaire 
§ le syndrome d’Asperger 
§ les difficultés que peut rencontrer un élève qui présente un trouble envahissant du 
développement 
 
La seconde partie traite de la démarche méthodologique qui a été utilisée afin de récolter 
et analyser les données. Elle contient : 
 
§ la présentation du type de recherche et les outils utilisés 
§ le plan de recherche  
§ les conditions nécessaires à la mise en place d’une pratique ludique 
§ la classification des jeux  
 
La troisième partie traite de l’analyse et la présentation des résultats de la recherche : 
   
§ les deux sociogrammes  
§ les six entretiens semi-dirigés 
 
Enfin, la conclusion permet de résumer rapidement les points principaux de cette recherche. 
Nous avons tenté un bilan du développement des compétences sociales attendues. Enfin, suite 
à certaines constatations, certains prolongements sont commentés.  
1.4 Question de recherche 
Par rapport à cette situation professionnelle, mon mémoire cherche à valoriser un type 
d’activités pédagogiques et ainsi à répondre à la question de recherche suivante :  
 
Est-ce que le jeu pourrait avoir une influence positive sur le développement des 
compétences sociales attendues en classe ordinaire ?  
 
Le jeu qui s’organise entre les partenaires est régi par des règles qu’il convient d’accepter. Les 
joueurs doivent apprendre à fonctionner avec les règles du jeu qui leur sont imposées. Le jeu 
développe le respect de l’autre qui devient le partenaire qui nous permet de jouer. Ainsi, Jean 
pourrait bénéficier d’activités autour de jeux différents. Ces moments pourraient nous 
permettre d’observer si ces moments ludiques pouvaient avoir une influence positive sur le 
respect des règles en classe. Nous pourrions nous interroger si le fait de se conformer à des 
règles au sein d’un jeu pourrait favoriser un respect des règles de vie de la classe primaire 
d’un enfant aux besoins particuliers ? 
 
Selon Winnicott  (1971), le jeu coopératif est un entrainement à la concertation et à la 
négociation. Jouer reviendrait donc à affronter de façon répétée une situation jusqu'à ce 
qu'elle soit intégrée. Cette confrontation à cette pratique pourrait peut-être permettre à Jean 
d’améliorer son comportement, sa relation avec les autres. 
 
En effet, les personnes atteintes d’un TSA (trouble du spectre autistique) perçoivent 
différemment les autres et le monde qui les entoure. Leurs difficultés à comprendre les 
particularités des interactions sociales, à communiquer efficacement leurs pensées et à 
comprendre le message des autres entraînent un stress important. Selon Attwood (2004), 65 % 
personnes atteintes d’un TSA auraient au moins une manifestation d’un trouble de l’humeur 
comme l’anxiété ou la dépression pendant l’adolescence. J’ai dès lors imaginé qu’une 
meilleure compréhension du monde qui nous entoure pouvait être réalisée grâce à l’activité 
ludique.  
2. Présentation des concepts clés  
Nous avons décidé de décrire le jeu et ses implications. Ensuite, nous avons parlé des troubles 
envahissant du développement et enfin nous sommes intéressés aux difficultés qu’un élève 
autiste peut rencontrer. 
2.1. Le jeu 
Déjà dans l’Antiquité, certains philosophes ont observé que le jeu pouvait fournir un outil 
d’apprentissage. En grec, « skolê », origine du mot école, signifiait d’abord « loisir », puis, 
« loisir consacré à l’étude » (Gagnebin, Guignard et Jaquet, (1998. p.51).  En latin, « ludus » 
qui nous a donné le mot ludique avait pour sens à la fois amusement enfantin, plaisanterie et 
école. Avec ce bref retour en arrière, on peut constater que, très tôt déjà, le jeu a fait partie de 
l’école.  
 
Actuellement, le  mot « jeu » regroupe plusieurs aspects différents. En effet, l’activité de deux 
personnes qui jouent aux échecs et celle d'un chien qui court après une balle sont  différentes, 
pourtant le vocable est identique. Brougère (1995) écrit qu’il est indispensable de s’interroger 
sur le fait que ces différentes activités soient désignées par le même terme. Il distingue trois 
niveaux différents : tout d’abord, il s’agit d’une situation dans laquelle des personnes jouent, 
elles ont des activités diverses qui sont reconnues comme jeu d’une façon directe ou plus ou 
moins métaphorique. Le jeu est également défini par un système de règles qui existent quels 
que soient les joueurs. Enfin, le dernier niveau peut être associé au terme « jouet » qui 
suppose une relation à l’enfance. Quand on fait la différence entre le jouet et le jeu, on 
remarque qu’avec ses jouets, l’enfant invente ses règles, se crée son monde imaginaire alors 
que lorsqu’il joue à un jeu de société, les règles sont imposées de l’extérieur. Winnicott parle 
de jeux symboliques « Play » et  de jeux de règles « Game ».  
 
Pour Caillois, (1967, p.42), le jeu est régi par six critères indispensables, chaque partie doit 
être :  
§ libre, le joueur ne saurait être obligé de jouer, mais le jeu doit garder sa nature de 
divertissement attirant et joyeux.  
§ séparée, circonscrite dans des limites d’espace et de temps précises et fixées à 
l’avance.  
§ incertaine, dont le déroulement ne saurait être déterminé d’avance, ni le résultat 
acquis préalablement. 
§ improductive, ne créant ni bien, ni richesse, ni élément nouveau d’aucune sorte… 
§ réglée, soumise à des conventions qui suspendent les lois ordinaires et qui instaurent 
momentanément une législation nouvelle qui seule compte. 
§ fictive, accompagnée d’une conscience spécifique de réalité seconde ou franche 
irréalité par rapport à la vie courante. » 
 
Godonneau cité par Sautot (2006, p.17), parle quelque peu différemment de concepts 
fondamentaux, mais certains aspects se retrouvent. En effet, le président de l’association 
« Peuple et Culture » insiste sur le fait que : 
 
§ le jeu est un besoin vital. 
§ le jeu est un outil social. 
§ le jeu est un objet de culture. 
§ le jeu n’est pas un exercice. 
 
Les jeux s’inspirent du monde ordinaire, mais se construisent avec règles, lois, valeurs, et 
temporalité différentes. Huizinga (1938), lui, va encore plus loin en énonçant que pour lui, 
tout est jeu ; les règles de la société, la tactique militaire, les créations artistiques, 
l’élaboration de la cité, les formes intellectuelles, les rites, les coutumes et les rapports 
humains. Selon lui, l’esprit du jeu est le fondement même de toute civilisation qui ainsi, 
exprime son élan vital et son âme profonde telle qu’elle peut être vécue en une période et un 
lieu donnés. La mise suprême de ce jeu dans l’histoire étant la vie. Le poète allemand Schiller 
(1793) le constatait également lorsqu’il écrivait que «  L’homme n’est pleinement Homme que 
lorsqu’il joue. » Ainsi, lors d’un jeu, le plaisir est la priorité principale. Le jeu possède en lui-
même sa propre finalité. Quelle que soit leur définition du jeu, tous ces auteurs s’accordent 
sur l’importance qu’ils y concèdent. 
 
2.1.1. Les règles des jeux 
Le jeu est une activité spontanée de l’enfant. Il s’agit donc d’une occasion pour l’enfant de 
développer certains phénomènes cognitifs et sociaux. Par ailleurs, les règles du jeu permettent 
de donner un cadre au jeu, donc de jouer à plusieurs, elles organisent. Elles peuvent rassurer 
l’enfant, le structurer. Comme le dit Scheines G. (1991, p. 20) : « Car il n'y a pas de jeu sans 
règles. Jouer, c'est fonder un ordre, l'inventer ou s'y soumettre volontairement et 
voluptueusement, dans la mesure où l'ordre ludique entrave et exalte, tout à la fois, la liberté 
du joueur. ».  Ainsi, ce qui fait la spécificité des règles de jeu, est leur capacité de devenir 
créatrices de liberté.  
 
 Ainsi, pour qu’il puisse être possible, le jeu oblige les joueurs à respecter des règles. 
L’activité ludique demande également de se décentrer, de tenir compte de la réalité des autres. 
Pascal Deru (2006 p.73) rajoute que :  
« Grandir avec des enfants et des jeunes, c’est notamment leur apprendre à se 
situer face à des règles et des lois… Dans cette perspective, les jeux sont une école 
précieuse car la rencontre de leurs lois n’est pas si abrupte et se fait dans un cadre 
ou l’adulte accompagne tout en étant lui-même soumis à ces lois. ».  
Le jeu et plus particulièrement le jeu de société montre que sans repères clairs, le jeu n’est 
simplement pas possible. Ce n’est plus l’adulte qui sanctionne, mais c’est le jeu lui-même qui 
le fait. Deru (2006 p.74) rajoute que : « Le jeu de société offre cette chance aux joueurs 
d’essayer des lois, des ruses et des risques dont les conséquences pourraient être dramatiques 
si elles se passaient dans la vie réelle. ». En effet, le jeu peut être considéré comme préventif, 
car il permet de se risquer à différentes actions symboliques qui dans la vie réelle pourraient 
nous mettre en danger, sans pour autant que l'on doive en payer les conséquences. Pour 
terminer, Deru (2006, p74) rappelle que «  Le jeu est structurant car il permet au joueur de 
s’ajuster aux lois d’un groupe en lui rappelant que c’est cette adhésion qui permet le bon 
fonctionnement de la vie communautaire. ».  Ainsi, les règles permettent de mettre en avant le 
plaisir que chaque participant acquière grâce à elles. 
 
Par ailleurs, elles tracent en même temps des limites d’un dedans et d’un dehors. Boimare 
(2004, p. 27) fait de même lorsqu’il utilise la médiation culturelle par la littérature. Cet auteur 
nous rappelle qu’apprendre : « C’est d’abord rencontrer des limites et des règles, c’est  se 
confronter avec ses insuffisances, c’est être capable d’intégrer un groupe sans en être le 
leader, c’est accepter d’être comparé, d’être jugé, de se soumettre. ». Boimare utilise la 
littérature afin de franchir ces barrières, le jeu pourrait lui aussi assumer cette fonction.  En 
revenant au contexte scolaire de ma recherche, les règles du jeu sont des données qu'il n'est 
pas toujours facile d'intégrer. En effet, si je repense à Jean, je dois me rappeler qu'il a des 
difficultés à accepter la frustration.  
2.1.2. Activité ludique pour se construire 
Pour beaucoup de psychologues, comme Piaget, ou psychanalystes, comme Winnicott, il est 
indéniable que le jeu peut permettre à l’enfant de se construire.  
Lors des activités ludiques, le jeu est utilisé comme une simulation de la réalité. L’espace jeu 
est un lieu et un temps où l’élève peut tester, essayer sans pour autant prendre des risques 
excessifs. Le jeu, qui respecte plusieurs étapes, est considéré comme une aide au 
développement de la personnalité.   
Le docteur en sciences de l’éducation Sautot (2006) a retenu cinq phases successives que nous 
allons brièvement développer : 
§ Naissance de l’aire intermédiaire d’expérience  
La confiance en sa mère crée un terrain de jeu intermédiaire où le nourrisson fait l’expérience 
de l’omnipotence, de la toute-puissance. La fiabilité de la relation qui unit la mère à l’enfant  
rendra cette expérience positive. 
§ La toute petite enfance : l’enfant joue seul en présence d’une tierce personne, la voie est 
tracée pour que le jeu s’instaure au sein d’une relation. 
C’est à ce moment que l’enfant effectue l’expérience de l’individualisation. L’enfant prend 
conscience qu’il a une existence propre. Winnicott parle d’ « aire intermédiaire 
d’expérience ». L’enfant met alors en lien la réalité externe et sa réalité interne. Ainsi, le jeu 
permet de repérer l’existence d’un « dedans de lui » qui est sa réalité intérieure et d’un 
« dehors de lui » composé de la réalité extérieure.  
§ La toute petite enfance : L’enfant joue en relation. Pour la première fois, le jeu s’instaure 
au sein d’une relation.  
 
§ Fin de la toute petite enfance : début du jeu chez l’enfant en voie de socialisation. 
L’enfant repère la différenciation des rôles et passe de l’égocentrisme à la réciprocité. 
 
§ La période de latence : l’enfant peut jouer à des jeux de règles. Le jeu de règles constitue 
le dernier type de jeu. 
Ainsi, l’enfant peut comprendre que les règles donnent un cadre au jeu, le structurent. Elles 
permettent de jouer à plusieurs. Les élèves sont ainsi rassurés. En ouvrant un espace de jeu, 
l’enseignant ouvre une zone intermédiaire où l’élève peut entrer sans risque excessif.  
2.1.3. Activité ludique comme simulation de la réalité 
Le jeu permet de se mesurer aux autres sans qu’il y ait d’incidence sur la vie réelle. En effet, 
on peut battre l’autre sans pour autant en subir de représailles. Nous pouvons également 
perdre durant un jeu et gagner durant la partie suivante. Le jeu montre que les situations 
évoluent et ne sont pas statiques. Les jeunes peuvent, dans ces conditions, transposer cette 
constatation dans leur vie réelle, ils ont la possibilité de modifier leur parcours.   
De plus, il est important de rappeler que, quand bien même ils reflètent la réalité, les jeux ne 
sont pas moralisateurs. Simplement, ils ouvrent une parenthèse où beaucoup plus de choses 
sont possibles et acceptées. Comme le rappelle Deru (2006, p.17) « Il échappe aux lois de la 
vie. Il se frotte à la loi et à la peur, il déploie l’imagination et permet d’expérimenter, il tisse 
entre les joueurs des mailles dont ils pourront éprouver la solidité en d’autres 
circonstances. ».   
2.1.4. Activité ludique et défaite 
L’apprentissage de la défaite dans le jeu est un moment très difficile pour beaucoup d’élèves. 
Pour ceux qui souffrent d’un trouble envahissant du développement, ce passage est encore 
plus ardu. Le fait de perdre est vécu comme un traumatisme et peut être difficilement 
envisageable et acceptable. Nous sommes rarement préparés à accepter la défaite. Néanmoins, 
perdre fait partie de la vie, il est impossible de toujours gagner. Cependant, en proposant 
l'activité jeu à ces élèves, il est possible de mettre en évidence des manières positives de 
perdre. L’enseignant peut transmettre comment gérer la réalité de manière adéquate. Bandura 
a démontré la possibilité d’acquérir des comportements grâce à l’apprentissage vicariant. Les 
résultats de ses études ont illustré clairement le fait que le modelage avait fréquemment lieu 
par simple observation. Comme l’écrit Carré (2004/5, p.25) : 
 « Les gens construisent par eux-mêmes des modalités comportementales proches 
de celles qu’a manifestées le modèle et les dépassent en générant de nouvelles 
compétences et de nouveaux comportements, bien au-delà de ceux qui ont été 
observés. De plus, tout en favorisant l’apparition de nouveaux comportements, le 
modelage agit sur la motivation, en ouvrant l’horizon de l’observateur vers de 
nouveaux bénéfices anticipés, en générant des affects, en agissant sur son système 
de valeurs. ».  
Ainsi, en observant l’adulte accepter de manière fair-play la défaite, l’élève pourrait en faire 
de même. Cependant, il est à noter que, pour une personne atteinte du syndrome d’Asperger, 
si l’observation est importante, les comportements observés doivent absolument être 
commentés, expliqués afin de les rendre accessibles.  
 
Jean qui bénéficie d’une mémoire et d’aptitudes exceptionnelles ne connaît que peu les 
moments d'échec. Lors d'activités pédagogiques, il ne lui arrive que très rarement de perdre. 
Mais, si cela devait lui arriver, il aurait des difficultés à l’accepter. Pourtant, le jeu grâce à sa 
part de chance et de hasard ne garantit pas de gagner à tous les coups. En effet, lors de jeux de 
stratégie, il lui est possible de battre son adversaire en anticipant sa tactique. Lors de jeux où 
la chance et le hasard sont des composants dominants, cette anticipation n’est pas toujours 
possible. C’est dans ces cas-là, que la défaite, l’incertitude peuvent être envisagées. Le jeu 
peut ainsi permettre aux élèves de se préparer à toutes les situations que nous retrouvons dans 
la réalité où l’on ne maîtrise qu’une partie des informations. Le joueur, devant tout de même 
agir, sera obligé de se projeter dans  divers scénarios. 
2.1.5. Activité ludique favorable à la résilience  
La résilience serait une caractéristique mécanique définissant la résistance aux chocs d'un 
matériau.  En psychologie, il s’agit d’un phénomène qui consiste, pour un individu qui a vécu 
un événement traumatisant, à ne pas sombrer dans la dépression. Le concept de résilience a 
été introduit en France par Boris Cyrulnik. La résilience serait rendue possible grâce à des 
expériences constructives ou grâce à la parole. Cyrulnik (2005, p.183) s’est beaucoup 
questionné, dans ses livres, sur ces jeunes qui, bien que brisés par une vie très difficile, ont 
réussi à redonner un sens à leur existence. Selon lui, « une personne sur deux aura subi un 
événement qualifiable de traumatisme. Une personne sur quatre aura été confrontée à 
plusieurs événements délabrant. Une personne sur dix ne parviendra pas à se débarrasser de 
son psycho traumatisme. ». Ainsi, neuf personnes sur dix ont trouvé une manière adéquate de 
panser leurs blessures.  
 
Jean, qui a vécu des moments traumatisants lors des rejets successifs des différentes écoles 
qu’il a fréquentées, pourrait peut-être bénéficier d’expériences positives au travers de 
pratiques ludiques. En effet, ces dernières pourraient lui offrir des opportunités de 
construction de liens avec d’autres adultes et camarades. Les pratiques ludiques réussies ne 
pourraient-elles pas constituer un moyen de passer outre les mauvaises expériences passées ?  
 
Par ailleurs, Jean peut avoir parfois des comportements violents au sein de la classe. Le jeu  
pourrait devenir un moyen socialement acceptable de canaliser cette agitation par la 
sublimation. Selon Freud, la sublimation est le processus par lequel une pulsion, 
initialement dirigée vers un être, va être détachée de cet objet pour s'atteler à la réalisation de 
buts intellectualisés, généralement susceptibles de valoriser socialement leur auteur. Ceci 
marque là aussi une élévation des sentiments et une traduction sociale, et non "bestiale", de 
ceux-ci. Ainsi, le jeu pourrait peut-être jouer ce rôle de canalisateur permettant de libérer des 
tensions. 
2.2. Le syndrome d’Asperger 
Le syndrome d'Asperger est une forme particulière des troubles envahissants du 
développement ou troubles du spectre autistique. Il affecte la vie sociale de la personne.  
2.2.1. Un peu d’histoire 
Tony Attwood (2009) s’est intéressé au syndrome d’Asperger au point de vue historique dans 
son livre « Le syndrome d’Asperger ». Cette particularité neurologique a été dénommée ainsi 
d'après les travaux du pédiatre autrichien Hans Asperger. 
 
Hans Asperger décrit le trouble autistique de la personnalité dans les années 1940. Il  identifie 
et décrit les attitudes de quatre jeunes garçons qui présentaient un modèle de comportement 
incluant plusieurs facteurs : 
 
§ une faible capacité à se faire des amis 
§ une manque d’empathie 
§ des intérêts spéciaux  
§ une conversation unidirectionnelle 
§ des mouvements maladroits 
 
Au même moment, Leo Kanner propose une description clinique de l'autisme infantile. Il 
décrit une manifestation de l’autisme caractérisée par de très sévères carences de langage, de 
socialisation et de cognition : celle de l’enfant silencieux et distant, avec des déficiences 
intellectuelles.  
 
Ce n’est que suite à la mort de Hans Asperger en 1980 que le terme de syndrome d’Asperger 
a été utilisé, pour la première fois, par Lorna Wing. 
2.2.2. Le diagnostic du syndrome d’Asperger 
D’après Hans Asperger, on peut repérer instantanément les enfants qui présentent ce 
symptôme à de petits détails. Par exemple, la manière dont ils entrent dans le cabinet, leur 
comportement dans les tout premiers instants et les premiers mots qu’ils prononcent. Mais, 
comme Hans Asperger l’écrivait déjà en 1938 : « 2Tout ce qui sort de la norme, et donc 
considéré comme anormal, n’est pas nécessairement inférieur. »  
 
Selon le DSM-IV, les troubles du spectre autistique regroupent les cinq entités diagnostiques 
suivantes :  
2.2.3. Syndrome d’Asperger (SA) 
Jean souffre de cette entité diagnostique.  
§ Troubles variables qui touchent la communication sociale, l’interaction sociale réciproque 
et la compréhension des situations sociales (ex. interprétation littérale des mots et des 
expressions, compréhension difficile des concepts abstraits). 
§ Comportements, activités et champs d’intérêt limités, répétitifs et stéréotypés. 
§ Niveau d’anxiété élevé. 
§ Aucun retard du langage ou du développement cognitif 
 
2.2.4. Trouble autistique (TA) 
§ Troubles de la communication verbale et non verbale. 
§ Comportement, activités et champs d’intérêt limités, répétitifs et stéréotypés. 
§ Anomalies dans le développement des habiletés cognitives (déficience intellectuelle de 
légère à profonde). 
                     
2 Cité par Attwood dans « Le syndrome d’Asperger, guide complet », p.1 
§ Retard sur le plan de l’interaction sociale, de la communication sociale et du jeu 
symbolique avant l’âge de trois ans. 
2.2.5. Trouble envahissant du développement non spécifié (TED-NS) 
§ Aussi appelé autisme atypique. 
§ Altération dans certains domaines tels que la communication verbale et non verbale, 
l’interaction sociale réciproque, ou dans le type d’activités, de loisirs et de champs 
d’intérêt, mais ne répond pas aux critères diagnostiques du trouble autistique. 
2.2.6. Syndrome de Rett 
§ Touche presque exclusivement les filles. 
§ Régression importante après une période de développement normal qui occasionne de 
graves retards du langage et des capacités psychomotrices, une déficience intellectuelle 
profonde, une perte de l’engagement social et souvent des crises d’épilepsie ou des 
convulsions. 
2.2.7. Désordre désintégratif de l’enfance (DDE) 
§ Développement normal jusqu’à l’âge de deux ans. 
§ Importante détérioration des interactions sociales et des habiletés en communication, 
accompagnée du développement de comportements limités et répétitifs avant l’âge de dix 
ans. 
2.3. Difficultés qu’un élève autiste d’Asperger peut rencontrer 
Un trouble envahissant du développement entraîne des difficultés sur plusieurs plans du 
développement social et cognitif d’un enfant. Ces obstacles sont exposés ci-dessous. 
2.3.1. Structuration et gestion du temps, adaptation à un nouvel environnement 
Un enfant qui présente ce genre de comportement a fréquemment des difficultés à se situer 
dans le déroulement chronologique des activités. Tout changement, tout événement imprévu 
peut provoquer chez lui une grande source d’anxiété. Il gère difficilement les moments de 
transition, les temps d’attente. Il peut également rencontrer des difficultés à s’adapter à de 
nouvelles personnes, adultes ou enfants. Il a besoin d’un temps d’adaptation qui peut être plus 
long qu’un enfant qui ne présente pas de tels  troubles. En classe, Jean rencontre ce type de 
difficultés. Cependant, lorsque les événements lui sont explicités, il est capable de les gérer 
plus sereinement. 
2.3.2. Interactions sociales : règles de vie et code sociaux 
Contrairement à un enfant qui ne souffre pas du syndrome d’Asperger, Jean ne peut 
différencier spontanément un comportement adapté socialement d’un autre qui ne l’est pas. 
En effet, il se fait souvent remarquer par ses comportements inadaptés, voire gênants pour les 
autres. Les règles de vie, la politesse, les usages ne sont pas assimilés par cet enfant. Il ne 
comprend pas ce que l’on attend de lui dans un contexte donné, si l’attente n’a pas été 
explicitée. Il peut avoir des difficultés à montrer son affection de manière adaptée. Il 
recherche le contact physique ou les marques d’affection par des moyens inappropriés, il 
manque ainsi d’expérience sociale et de compétences de communication. En effet, il n’agit 
pas spontanément par imitation de ses pairs. Il ne comprend pas spontanément comment 
utiliser des objets, des jouets…  
2.3.3. Perceptions sensorielles différentes 
Les perceptions sensorielles peuvent être parfois exacerbées : l’enfant peut être parfois plus 
sensible à certains bruits, lumières, odeurs… Il peut s’isoler en récréation, en particulier dans 
les situations les plus bruyantes. Il peut présenter une hypersensibilité au niveau tactile, les 
stimulations peuvent être ressenties comme désagréables. Ainsi, son hypersensibilité 
sensorielle le rend plus sensible aux divers stimuli. Il ne maintient sa concentration sur un 
support ou une activité pas plus de quelques instants. Il est très facilement distrait par un bruit, 
un mouvement. En classe, nous avons pu constater que Jean pouvait être gêné par le bruit. Il a 
été capable de signifier son malaise et a demandé parfois à pouvoir travailler au fond de la 
classe.  
2.3.4. Communication non verbale et verbale 
Un enfant qui présente un trouble envahissant du développement peut avoir des difficultés à 
établir un contact oculaire direct avec autrui. Il préfère fuir le regard. Il ne fait pas facilement 
le lien entre les expressions faciales, les gestes, les attitudes corporelles, le ton de la voix… et 
la signification. Il a également de la peine à décoder les attitudes ou les réactions des autres. Il 
peut ainsi ne pas savoir adapter son comportement en fonction de ces différents signes. 
L’année dernière, nous avons travaillé autour des expressions lors des leçons de connaissance 
de l’environnement. Jean est actuellement capable de soutenir le regard d’autrui. Il arrive de 
mieux en mieux à décoder les émotions de ses partenaires. Cependant, il n’a pas accès au 
deuxième degré, il perçoit le sens littéral des expressions. Il a de la peine à réagir à des 
consignes données de manière collective, ne semble pas les entendre. Il a de la peine à 
percevoir le sens global d’un message oral, à en comprendre les liens logiques et 
chronologiques. Il lui est encore difficile d’isoler les informations essentielles en laissant de 
côté les détails.  
 
Ainsi, comme le témoigne D. Williams tiré du livre d’Hébert (2006, p.294) : « Les autistes ne 
sont ni des fous, ni des idiots, ni des anges, ni des êtres venus d’ailleurs. Ce sont des êtres 
humains secrètement piégés dans une affectivité mutilée. »  
3. Place de jeu dans le système scolaire 
La mission d’un enseignant n’est pas la prise en charge de l’apprentissage, ce qui est hors de 
son pouvoir, mais la prise en charge de la création des conditions favorables à l’apprentissage. 
Nous pouvons considérer l’activité ludique comme une activité de haut niveau sur le plan 
social et cognitif et la considérer comme un moyen d’apprentissage. Nous nous sommes ainsi 
intéressés à la place qui lui est donnée dans le système éducatif. 
3.1. Dans le plan d’étude romand 
En travaillant actuellement au sein de l’école ordinaire, je trouvais intéressant de rechercher 
les compétences mentionnées dans le plan d’étude romand référence en note (PER) 
concernant le jeu. Nous pouvons trouver beaucoup de points présents à l’intérieur du PER et 
pouvant être travaillés à travers des activités ludiques. En consultant les textes officiels, j’ai 
pu me rendre compte que l’indicateur CM14 est spécialement orienté vers les pratiques 
ludiques. Il spécifie que l’élève doit acquérir des comportements et habiletés élémentaires 
du jeu…  
 
§  …en découvrant leurs spécificités. 
§  …en jouant et en collaborant avec un ou plusieurs partenaires. 
§    …en découvrant et en respectant les règles de comportement de la vie en groupe. 
§  …en élaborant, en acceptant et en respectant les règles du jeu. 
§ …en exerçant les gestes techniques élémentaires (passer, recevoir, …) et les notions 
tactiques élémentaires (observer, se déplacer, …).  
§  …en différenciant les rôles dans les jeux. 
 
Selon le PER, les élèves devraient expérimenter une grande variété de jeux individuels, de 
jeux en groupes (jeux de poursuite, d'adresse, de collaboration, d'opposition, …) De plus, ils 
devraient également élaborer et mettre en application des règles de jeu. Ils devraient être 
sensibilisés aux principes de fair-play. Il est indiscutable que le jeu est un formidable support 
à la mise en place de compétences transversales.  
 
D’autres indicateurs, comme le FG 14-15 — Participer à la construction de règles 
facilitant la vie et l'intégration à l'école et les appliquer… peut être travaillé grâce aux 
activités ludiques.  
§ …en confrontant des propositions et des opinions pour établir une règle commune. 
§ …en utilisant la négociation pour prendre des décisions. 
§ …en développant le respect mutuel. 
§ …en faisant l'expérience de la loi et des règles de la vie sociale, ainsi que 
l'apprentissage de leur respect. 
§ …en identifiant et en mettant en pratique les normes en vigueur de politesse et de 
comportement. 
§ …en s'exerçant à l'écoute de l'autre et en respectant son temps de parole. 
3.2. Dans les classes 
Cependant, même avec leur inscription au sein du plan d’étude romand, nous pouvons 
légitimement nous interroger sur la place qui est accordée au jeu dans les différents 
établissements scolaires. Dans ma fonction de MCDI, j’interviens au sein de classes 
différentes et collabore avec des enseignants qui ont des conceptions fort diverses et éloignées 
des activités ludiques et de leurs bénéfices. J’ai eu la chance de proposer ce projet à deux 
enseignantes ouvertes à la nouveauté qui ont tout de suite accepté de laisser de la place dans 
leur enseignement pour ce projet.  
 
Cependant, j’ai pu remarquer que de telles propositions ne sont pas toujours accueillies avec 
autant de bienveillance. Ayant moi-même tenu une classe ordinaire dans le passé, je me rends 
compte qu’il peut être parfois difficile de concilier les exigences du programme à suivre et 
des projets ludiques qui demandent du temps, de la persévérance et de l’assiduité. De plus, 
bien que les textes officiels le préconisent, il est indispensable d’être convaincu des bienfaits 
du jeu pour le pratiquer régulièrement. Il développe des compétences qui ne sont pas 
immédiatement mesurables, observables. Comme l’écrit Sautot (2006, p.93) : 
 « Les impératifs de rentabilité de l’école ne sont pas étrangers au monde 
productiviste qui nous entoure… Une des principales objections à une activité 
scolaire ludique est justement le manque de production scolaire : on n’écrit pas de 
note, on ne sait même pas si on peut avouer aux parents qu’on joue ! ». 
 En effet, certaines personnes peuvent difficilement accepter que l’activité ludique soit 
présente en classe. Ces représentations négatives, l’opposition jeu/travail, nous les devons à 
des philosophes comme Aristote. Il pensait que le jeu n’a sa finalité en lui-même que lorsqu’il 
est opposé au travail. Cependant, dans une telle pensée, même si le jeu est nécessaire, il n’est 
de loin pas valorisé. Thomas D’Aquin (1852 p.461) a également conféré cette même pensée 
aux chrétiens. Pour lui, toute forme de travail se doit de bénéficier d’un contrepoint ludique : 
« On se procure le repos de l’esprit par les jeux, soit en paroles, soit en actions. Il est donc 
permis quelques fois à l’homme sage et vertueux de s’accorder ces délassements. ». Dans ce 
type de pensées, le jeu n’est pas pris au sérieux, il est uniquement considéré comme un 
divertissement.  
Par la suite, grâce à des personnalités comme Freud, Fröbel, en passant par Piaget, nous allons 
échapper à ce regard superficiel. Ces personnes ont montré que le jeu révèle l’existence de 
mécanismes psychologiques essentiels au développement. Cependant, cette nouvelle vision 
du jeu apportée grâce à la conception du romantisme n’arrive toujours pas à éradiquer les 
autres représentations. Dans ces conditions, le discours sur le jeu devient plus complexe, 
parfois ambigu, voire contradictoire. Pour ma part, je peux constater que si le jeu est bien 
toléré et même encouragé dans les premiers degrés de la scolarité, il est cependant beaucoup 
plus rare par la suite. 
 
Il est également important de ne pas confondre la véritable activité ludique avec un 
apprentissage ludique. En effet, l’effet inverse peut être observé à vouloir tout transformer en 
jeu, il en perd selon moi sa nature. A l’opposé, Erasme (2011) affirmait dans les années 1500 
qu’il était possible de capter l’intérêt de l’enfant pour le jeu en le mettant au service de 
l’éducation. Il suffirait de le tromper en donnant l’aspect d’un jeu à une activité didactique. 
« L’éducateur devrait savoir utiliser à son profit cette force brute de la nature, et seul ce 
contrôle garantit le résultat. Il faut savoir limiter le rôle du jeu, il ne s’agit pas de former des 
joueurs. ». Cependant, selon mon expérience, l’élève n’est pas dupe, il se rend vite compte 
que les propositions de l’enseignant ne sont pas de véritables jeux, mais plutôt des 
apprentissages déguisés. Ce qui aura pour effet de détourner l’élève du jeu véritable… Il est 
donc indispensable dans ce cas d'expliciter la finalité de l'activité jeu.  
 
Les sentiments des enseignants concernant le jeu, l’importance qu’ils lui accordent, ou au 
contraire leur manque d’intérêt, n’échappe pas aux enfants. Pour signifier aux élèves que 
l’activité ludique a une place en classe, le maître doit devenir lui-même acteur afin de lui 
conférer sérieux et importance. Dans le même ordre d’idée, Winnicott (1971) le mentionnait 
en parlant des parents, leurs attitudes ont toujours une forte influence sur leur enfant. Il 
insistait sur l’importance de s’intéresser personnellement et sincèrement au jeu. Le pédiatre 
était convaincu que grâce à cet intérêt, l’enfant y gagnerait une base solide au jeu et ensuite au 
monde.  
4. Démarche méthodologique 
Pour tester mes hypothèses, j’ai récolté deux types de données. Les premières sont fondées 
sur l’analyse des entretiens semi-dirigés des enseignantes et de deux sociogrammes effectués 
dans la classe de Jean. 
  
Les entretiens permettent de centrer le discours des personnes interrogées autour de différents 
thèmes définis au préalable. Cette recherche s’est déroulée durant une année scolaire. Trois 
entretiens semi-dirigés ont été réalisés au début et trois autres à la fin. J’ai choisi d’interroger 
les enseignantes primaires qui se partagent la classe à mi-temps et une seconde enseignante 
spécialisée qui travaille avec Jean durant quatre périodes hebdomadaires. Ces entretiens 
pourront peut-être révéler l’existence de discours et de représentations inscrits dans l’esprit 
des personnes interrogées. 
 
En parallèle aux entretiens, un sociogramme a été réalisé. Cet outil d’analyse est un 
diagramme des liens sociaux tissés entre une ou de plusieurs personnes. Il permet d'objectiver 
la dynamique du groupe, de rendre visible les liens entre les personnes. Le dictionnaire des 
concepts de Raynal F. & Rieunier (2007, p.343) définit la sociométrie comme : « une 
technique qui permet de rendre compte et mesurer les interactions sociales au sien d’un 
groupe restreint. ». Le sociogramme qui a été réalisé permet de mettre en lumière les 
différentes relations entre les élèves faisant partie du groupe classe à un moment donné. Ainsi, 
il permet de mieux expliquer les liens et les préférences qui existent. Il a été réalisé une 
première fois au début de la recherche et une seconde fois à son terme. Le but étant de 
mesurer de potentielles modifications du comportement de Jean et de son groupe classe.  
4.1. Plan de recherche  
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hebdomadaire de  
jeux coopératifs 
Une période 
hebdomadaire de 
jeu 
Une période 
hebdomadaire de 
jeu 
Une période 
hebdomadaire de 
jeu 
 Passation du 
sociogramme par 
les élèves de la 
classe 
Entretiens semi-
dirigés avec les 
trois enseignantes 
 Passation du 
sociogramme par 
les élèves de la 
classe 
    Entretiens semi-
dirigés avec les 
trois enseignantes 
Temps septembre 
- 
octobre 
octobre 
- 
novembre 
décembre 
- 
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Cette recherche est basée sur des données qualitatives, des observations et des entretiens qui 
ont été réalisés au sein de la classe de Jean. Cette démarche méthodologique interactive 
permet d’étudier les opinions des différents protagonistes. Elle donne un aperçu du 
comportement et des perceptions. Comparativement aux techniques d’investigation sur la 
base de sondage, la recherche qualitative n'a pas recours à un questionnaire fermé. Le 
chercheur dispose d'une certaine latitude pour adapter le guide d’entretien selon les réponses 
et les expériences individuelles.  
4.2. Conditions spatiotemporelles 
J’ai tout d’abord déterminé les conditions spatiotemporelles. Les séances ont été effectuées 
chaque vendredi après-midi dans une salle annexe prévue uniquement pour les moments 
ludiques. Comme le dit Sautot (2006, p. 135) «On ne fait pas cours PUIS on joue si on a le 
temps. On joue A LA PLACE d’une séance plus, car on estime que le jeu est la meilleure 
situation d’apprentissage à un moment donné avec une classe donnée… Le jeu n’est pas une 
pierre philosophale, il est un moyen pédagogique parmi d’autres. ».  Les situations qui visent 
des apprentissages sociaux et affectifs doivent être effectuées à maintes reprises. Accepter de 
jouer à tel jeu avec chaque camarade de classe, accepter de perdre, d’entrer dans de nouveaux 
jeux demande une pratique ludique renouvelée et fréquente. 
 
 C’est pour cela que j’ai choisi de respecter cet horaire et ce cadre tout au long de l’année 
scolaire afin de conférer au jeu un rôle de rituel. La fonction du rituel est importante, car il 
organise, structure en canalisant l’anxiété. Il permet de passer d’un monde à un autre. Ces 
moments qui marquent ainsi une frontière symbolique entre un «avant» et un «après», 
«l'ancien» et le «nouveau»… En considérant les rites comme des actes d'institution, nous 
pouvons considérer que l'importance réside dans le fait qu'une fois la limite franchie, l'élève 
est justiciable de ce que l'on attend de lui. Ainsi, le jeune devient un joueur. Selon McCulloch 
et Curonicci (2006), le fait de marquer les frontières favorise l’organisation du système, et 
donne une certaine stabilité. Un groupe organisé peut alors constituer un bon contenant pour 
les apprentissages et pour les comportements difficiles.  
4.3. Mise en place de l’activité ludique 
Nous avons ouvert la discussion avec les élèves sur les conditions nécessaires à une pratique 
ludique réussie. Les élèves ont cherché les aspects importants sans lesquels il est impossible 
de jouer ensemble. Suite à l’échange, les élèves ont proposé les règles suivantes : 
 
§ être bon perdant 
§ respecter les règles du jeu 
§ jouer avec tout le monde 
 
En plus des règles proposées par les élèves, nous avons proposé les règles suivantes qui ont 
été acceptées par les jeunes joueurs : 
 
§ prendre soin du matériel 
§ chuchoter  
 
Suite à quelques séances, les élèves ont décidé de rajouter la règle : être bon gagnant. En effet, 
ils s'étaient rendus compte que d’être bon perdant était important, cependant, être bon gagnant 
l’était tout autant. Les élèves ont écrit ces conventions qui ont été affichées dans le local 
prévu pour cette activité jeu.  
4.4. Contrat ludique 
La pratique ludique suppose l’acceptation par les élèves d’un contrat ludique qui détermine la 
possibilité de jouer ensemble. Comme l’écrit Duflo, (1997, p. 221) « Le contrat ludique 
instaure le règne de la légaliberté, c’est l’acte par lequel chacun se soumet aux règles du jeu, 
créant par là le monde ludique. ». Durant cette expérimentation, le contrat ludique a été le 
plus explicite possible. Les conditions de jeu ont alors été définies, préalablement au jeu lui-
même. 
 
Le contrat présent durant le temps ludique n’annule pas le contrat initial de la classe, de 
l’institution scolaire. Le contrat ludique crée des obligations mutuelles entre l’enseignant et 
les élèves. L’institution du jeu met ainsi entre parenthèses certaines règles de la classe durant 
le temps ludique. Ce sont alors les règles du jeu qui s’appliquent. Il est alors obligatoire que le 
jeune ne se sente pas contraint de jouer. Comme rajoute Duflo C. (1997 p. 79) : « En entrant 
dans le jeu, le joueur renonce à la liberté d’individu et la troque provisoirement contre la 
liberté ludique. C’est pourquoi celui qui est forcé à jouer ne joue pas. Il faut un engagement 
volontaire de troquer sa liberté contre la liberté ludique. ».  
4.5. Posture d’enseignement 
Lors des moments de jeu, la posture de l’enseignant varie beaucoup. Il pourra ainsi se trouver 
dans la position de consultant, d’animateur, d’arbitre et de joueur. Ces différents rôles peuvent 
parfois paraître difficiles à endosser simultanément. Leur gestion peut être déstabilisante, 
c’est pour cela qu’il est important que la posture et le contrat puissent être explicités aux 
élèves. Anne Jorro (2000), Professeur de l’Université de Toulouse a défini quatre postures 
d’enseignant :  
La posture de contrôleur qui pratique souvent des cours magistraux, les meilleurs élèves 
réussissent, et qui évalue chaque production. La posture d’entraîneur qui découpe les 
séquences afin de pouvoir faire le point sur les compétences de ses élèves. La posture de 
conseiller dont l’objectif principal de l’évaluation n’est pas de donner une note, mais de faire 
un point sur les phases d’apprentissage. Enfin la dernière posture qui est celle de consultant. 
Celui-ci n’intervient pas dans les échanges entre les élèves. Lors d’une réponse erronée, il 
préfère faire expliciter à l’élève le cheminement de sa pensée afin que ses camarades puissent 
l’aider à comprendre son erreur. Selon Jorro (2000), chaque enseignant utilise tour à tour les 
quatre postures tout au long d’une séance de cours. Lors des moments ludiques, ces postures 
peuvent changer, mais celle de contrôleur ne peut plus s’appliquer. Le jeu lui-même endosse 
la responsabilité du contrôle.  
5. Classification des jeux 
La classification des jeux utilisés pour cette recherche n’a pas été une opération aisée. En 
effet, selon les auteurs, elle peut varier. Lhôte a proposé en 1993 une approche historique qui 
permet d’observer l’évolution des différents jeux. Roger Caillois lui, a décrit quatre familles 
de jeux à savoir les jeux de compétition, les jeux de chance, les jeux de simulacre ou les jeux 
de vertige. Cependant, comme le dit Boutin (1999, p.123) 
 « Le regroupement des jeux en familles est une opération très délicate rarement 
satisfaisante. Le domaine des activités ludiques est lié à une multitude de 
significations et sa complexité conduit chaque discipline à étudier une facette 
particulière, intéressante pour certains jeux, mais sans fondements pour d'autres. 
».  
C’est pour cette raison que j’ai décidé d’effectuer ma propre classification inspirée pour la 
grille qui avait été proposée lors du cours MAES 204 : « Le jeu, sa place et ses apports dans 
l’enseignement spécialisé » de Tièche C. (2008). J’ai également été influencée par l’approche 
psychologique du système ESAR inventé par Garon, Filion et Chiasson (2002). Ce travail 
décrit aussi quatre différentes familles de jeu et leur apparition chronologique dans le 
développement de l’enfant. Cette approche s’appuie sur les travaux de Piaget. 
§ jeux d’Exercice 
§ jeux Symboliques 
§ jeux d’Assemblage  
§ jeux de Règles  
Dans cette approche, chaque jeu est ensuite étudié et classé selon cinq autres facettes, 
correspondant aux différents aspects du développement d’habiletés et précisant les 
compétences requises : 
§ habiletés cognitives 
§ habiletés motrices 
§ habiletés langagières 
§ développement social 
§ développement affectif 
L’objectif principal du système ESAR est de décrire les jeux en fonction des compétences 
qu’ils développent.  
 
Concernant la grille qui a été créée pour cette recherche, le support est décrit, le nombre de 
joueurs est spécifié. Ensuite, le thème est mentionné ainsi que l’origine. L’objectif est 
également indiqué. Le début du tableau nous permet ainsi de nous faire une idée globale. La 
deuxième partie du tableau s’intéresse au type de jeu, à la nature et aux modalités des 
interactions. De là, nous pouvons nous interroger sur l’éventuel développement de 
compétences sociales, citoyennes et d’habiletés. Le dernier paramètre observé est celui qui 
permet de réussir le jeu. 
5.1. Jeux de coopération 
Après avoir fixé les règles que les élèves pensaient importantes afin de pouvoir jouer 
ensemble, nous avons décidé de commencer les activités ludiques grâce à des jeux 
coopératifs. Comme le dit Favre (2007, p.256) : « La compétition interindividuelle, donc le 
besoin d’affaiblir, devient également une valeur dominante de notre société. Il ne s’agit pas 
de supprimer les situations d’émulation et de concurrence, mais de les équilibrer avec des 
situations de coopération ». Cette réflexion m’a permis de proposer à Jean et à sa classe une 
activité ludique où la compétition est limitée. Cela leur a permis de s’amuser sans ressentir de 
frustration liée à l’échec. Mon but étant que Jean développe une attitude positive face aux 
jeux que nous allions effectuer durant l’année scolaire. Le jeu coopératif m’a permis 
d’atteindre cet objectif en valorisant l’atteinte d’objectifs communs. Les jeux coopératifs 
s’inscrivent dans une recherche de convivialité. Ils seraient nés des mouvements non violents 
dans les années 70. Tierry Orlick (1978, p.6-7) définit quatre facteurs psychosociaux 
déterminant les activités de nature coopérative : 
§ la coopération : qui comprend la communication, la cohésion, la confiance, 
l’établissement de relations interpersonnelles positives et l’entraide. 
§ l’acceptation : les participants doivent s’accepter tels qu’ils sont. Personne n’est éliminé 
ni rejeté par le groupe. 
§ l’engagement : chaque personne contribue à la réussite de la tâche commune selon ses 
capacités.  
§ le plaisir : les participants jouent pour s’amuser avant tout. Si un jeu ou un sport est dénué 
de plaisir, c’est qu’il a perdu son vrai sens.  
Ces jeux ne désignent ni gagnant ni perdant, ni exclu ni éliminé. Leur spécificité est que 
l’adversaire n’est pas l’autre joueur, mais le jeu lui-même. Les joueurs doivent s’entraîner 
pour gagner ensemble ou perdre ensemble… Le principe du jeu coopératif repose sur la 
poursuite d’un objectif collectif qui ne pourra être réalisé que par la participation de chacun. 
En effet, le défi que le jeu propose pourra être relevé par la concertation de chacun. On 
n’essaie pas de battre l’autre, mais d’être partenaire. L’enjeu est mis ainsi sur la convivialité 
et le plaisir de jouer avec l’autre, en gagnant ou perdant avec l’autre. Ainsi, les jeux 
coopératifs permettent de ne pas opposer les joueurs les uns contre les autres en valorisant le 
plus fort, mais d’accroître le plaisir de jouer ensemble, la solidarité et l’esprit d’équipe.  
Ainsi, les jeux coopératifs peuvent aider les élèves à:  
§ développer la confiance en eux-mêmes, mais également la confiance dans les autres. 
§ dépasser des angoisses, la peur de faire faux. 
§ vivre en groupe et se sentir responsable autant de soi que des autres. 
§ communiquer de manière positive avec les autres. 
Durant cette recherche, les jeux coopératifs ont été travaillés à l’aide de jeux de plateaux 
comme : Hop ! Hop ! Hop !, mais également lors des leçons d’éducation physique grâce aux 
jeux suivants : le chevalier des noms, les cerceaux musicaux…  Jean et ses camarades ont eu 
beaucoup de plaisir à participer à ces séances. Nous avons pu constater de grands progrès 
quant à son comportement au fur et à mesure des jeux coopératifs.  
 
Pour les analyser, les jeux ont été classés en fonction des interactions qui sont observables. 
Les caractéristiques principales de chaque jeu sont organisées selon le classement qui se 
trouve en annexe. Les activités coopératives qui sont présentées dans les grilles proviennent 
du livre de Frotin F. (1999), je coopère, je m’amuse, 100 jeux coopératifs à découvrir.  
6. Résultats de recherche 
Tout d’abord, nous allons nous intéresser aux entretiens semi-dirigés effectués avec les 
enseignantes. Dans un deuxième temps, les deux sociogrammes seront analysés.  
6.1. Les entretiens semi-dirigés 
Les premiers entretiens semi-dirigés ont été effectués durant le début de l’année scolaire, ils 
ont été effectués avec l’ensemble du groupe classe. 
6.1.1. Modalités des entretiens semi-dirigés 
Comme expliqué dans l’introduction, nous avons décidé d’utiliser l’entretien semi-dirigé afin 
de recueillir des informations qualitatives sur l’impact du jeu quant au respect des règles de 
vie de la classe. Comme les questions de base permettent des ouvertures sur d’autres sujets, 
l’entretien semi-dirigé pouvait être l’occasion d’avoir accès aux perceptions, aux opinions des 
différentes enseignantes.  
 
Durant ces entretiens, trois personnes ont été interrogées. Les enseignantes n°1 et n°2 
travaillent à 50% chacune dans la classe de Jean. L’enseignante n°3, enseignante spécialisée 
qui travaille 4 périodes par semaine avec Jean, n’a pas répondu à chaque question, car elle ne 
collabore pas avec Jean durant certains moments de la vie scolaire comme les sorties, les 
cours d’activité créatrice manuelle… 
 
Nous avons questionné les trois enseignantes et écrit un verbatim à partir des enregistrements 
audio. Ensuite, nous avons composé un tableau à trois entrées afin de pouvoir comparer les 
réponses selon les questions. Nous avons relevé les éléments communs et divergents des 
interviews. Nous avons ensuite extrait les différents éléments qui nous permettaient de 
répondre à notre question de recherche.  Ce travail nous a permis de mettre en évidence les 
ressemblances et divergences entre les opinions, les représentations. Les questions étaient 
divisées en trois parties. La première partie s’intéressait à l’attitude en général, la seconde 
questionnait les attitudes de l’enfant avec l’autorité. Enfin, les dernières observaient l’attitude 
dans la relation entre Jean et ses camarades. Selon les réponses des enseignantes, les réponses 
peuvent se trouver dans plusieurs thèmes en même temps. 
6.1.2. Résultats des premiers entretiens semi-dirigés 
La première question de l’entretien est : « Que montre Jean, quel comportement, quelle 
attitude adopte-t-il ? » Les trois enseignantes sont toutes d’accord sur le fait que Jean est bien 
intégré dans le groupe classe. Toutes les trois relèvent également qu’une partie des règles de 
vie ne sont pas respectées. Cependant, elles observent des difficultés différentes. 
L’enseignante n°1 trouve que Jean a des difficultés à respecter les règles de vie de la classe 
comme : j’écoute l’enseignante, j’écoute les autres, je chuchote. L’attitude en général pose 
problème. L’enseignante n°2 est plus attentive au fait qu’il a toujours besoin de toucher 
l’autre, qu’il s’approche trop et qu’il veut embrasser les filles. L’enseignante n°3, elle, trouve 
que Jean manque de persévérance et que certaines « choses » sont plus difficiles pour lui que 
pour les autres élèves. 
 
La question n°2 : « Est-ce que ces comportements sont présents dans tous les lieux ? » Les 
enseignantes n°1 et n°2 trouvent que ces comportements sont en général présents dans tous 
les lieux que Jean fréquente. Les endroits où le cadre est moins présent sont plus 
déstabilisants pour lui. L’enseignante n°1 dit que, lorsqu’il est fatigué, en fin de journée, il est 
difficilement gérable. L’enseignante n°2 rajoute quant à elle, qu’il n’aime pas aller en 
récréation et que, lors des jeux, il n’aime pas perdre.  
 
La question n°3 s’intéresse aux effets qu’ont les comportements de Jean sur les différentes 
maîtresses. Ses comportements énervent les trois enseignantes, elles vont alors lui rappeler les 
règles. Ses attitudes ont plutôt tendance à énerver les autres élèves de la classe, ce qui risque 
de l’exclure du groupe. Les enseignantes relèvent différentes problématiques. Pour 
l’enseignante n°1, Jean aurait tendance à devenir meneur pour faire des bêtises. Elle pense 
que d’autres élèves sont dérangés par lui. L’enseignante n°2 insiste sur le comportement 
social inadéquat de Jean qui veut courir après les filles, les embrasser, ce qui les gêne 
beaucoup. L’enseignante n°3 relève qu’il n’attend pas son tour. Que Jean donne les réponses 
avant les autres et que cela  les énerve. 
 
Question n°4 : « Quels sont actuellement, de ton point de vue, les aspects les plus 
problématiques ? » Cette question a pour but de cibler les aspects les plus difficiles de la prise 
en charge. Les trois enseignantes s’accordent sur le fait que les points les plus problématiques 
sont le manque d’écoute et le bavardage régulier. Elles pensent également que d'aimer 
beaucoup attirer l’attention puisse devenir facteur d’exclusion. Pour les enseignantes n°2 et 3, 
les sorties sont compliquées à gérer pour Jean. Les activités hors du cadre scolaire seraient 
plus déstabilisantes pour lui. L’enseignante n°3 rajoute également que le fait de jouer avec les 
autres reste compliqué. 
 
Question n°5 : « Quel changement souhaiterais-tu ? » Les trois enseignantes aimeraient qu’il 
arrête de se mettre en avant et qu’il laisse plus de place aux autres. Il doit apprendre à lever la 
main et à ne donner la réponse que lorsqu’il est interrogé. L’enseignante n°2 insiste également 
sur le fait qu’elle aimerait qu’il respecte les distances sociales par rapport à ses camarades et, 
principalement, les filles. 
 
Les interrogations suivantes (n°6 à n°11) participent de la deuxième partie du questionnaire 
qui s’intéresse aux attitudes de cet enfant vis-à-vis de l’enseignant et de l’autorité. Question 
n°6 : « Quelles sont les règles de vie de la classe qu’il ne respecte pas ? » Les trois 
enseignantes trouvent que chuchoter lors des travaux de groupes, lever la main et ne pas se 
moquer de ses pairs sont les trois aspects qu’il a le plus de peine à respecter. 
 
Question n°7 : « Fait-il preuve de tolérance, de savoir-vivre ? » Selon les trois enseignantes, 
Jean n’est pas tolérant vis-à-vis de ses camarades. Il n’aime pas attendre son tour et préfère 
donner la réponse avant les autres, sans lever la main. L’enseignante n°2 rajoute qu’il peut 
dire des gros mots et trouve qu’il peut parler de choses qui ont trait au domaine sexuel et qui 
ne sont pas de son âge.  
 
Question n°8 : « Est-il capable de s’adapter aux situations nouvelles, inattendues ? » 
Concernant cette question, les enseignantes n’ont pas le même avis. Les enseignantes n°1 et 2 
trouvent que c’est toujours un stress pour lui et qu’il doit beaucoup prendre sur lui. 
L’enseignante n°2 trouve que lorsqu’il est fatigué, cela lui est encore plus difficile. Par contre, 
l’enseignante n°3 trouve que Jean s’adapte facilement aux nouvelles situations. 
 
Question n°9 : « Sur une échelle de 1 à 6, 6 étant une haute acceptation et 1, une très basse.» 
La question du degré de tolérance à la frustration obtient des scores divers, mais somme toute 
très proches. L’enseignante n°1 attribue la note 2 alors que les deux autres maîtresses lui 
attribuent la note de 3.  
 
Question n°10 : « Quelle est la qualité de son écoute en classe ? » Les trois enseignantes 
pensent que la qualité de son écoute n’est actuellement pas optimale.  
 
Question n°11 : « Comment réagit-il lorsqu’il a une demande et que l’enseignante est 
occupée ? » Les trois enseignantes répondent qu’il n’est pas capable de différer une demande. 
Selon l’enseignante n°1, il insiste verbalement. Selon les enseignantes n°2 et n°3, il se 
manifeste verbalement, mais également physiquement en leur touchant le dos. 
 
Les dernières questions sont consacrées aux relations que Jean entretient avec ses pairs. 
Question n°12 : « Comment se comporte-t-il avec ses camarades ? » Pour cette question, les 
réponses des enseignantes sont globalement positives, tout en relevant des aspects plus 
problématiques. L’enseignante n°1 trouve qu’il peut même se montrer aidant. Elle trouve 
qu’il a une place dans cette classe. Cependant, il se moque des élèves qui ont des difficultés. 
Pour l’enseignante n°2, Jean est un élève très agréable. Cependant, il aime se mettre au-
dessus, devant les autres. Il aime être satisfait en priorité. Il ne respecte pas les filles, car il 
veut les toucher, les embrasser. L’enseignante n°3 remarque des comportements qui ne sont 
pas appropriés. En général, Jean s’intéresse plutôt au domaine scolaire, mais il peut lui arriver 
de raconter des blagues qui ne sont pas convenables, ou d’embêter ses pairs. Les enseignantes 
n°1 et n°2 trouvent également que dans ses sujets de conversations, les mots ne sont pas 
toujours adéquats. Elles pensent qu’il a besoin que les autres enfants l’entendent, l’écoutent. Il 
peut être méchant pour se mettre en avant. 
 
Question n°13 : « Comment collabore-t-il avec ses pairs ? » Les trois enseignantes pensent 
qu’il ne collabore pas vraiment avec ses camarades. Certains élèves de la classe sont plus 
tolérants avec lui. Selon l’enseignante n°1, Jean dirige les autres, plutôt. L’enseignante n°2 
trouve qu’il peut collaborer plus facilement avec les élèves qui sont plus souples.  Cependant, 
il ne respecte pas les filles, car il veut les toucher. L’enseignante n°3 pense qu’il a envie de 
montrer qu’il sait. Il ne laisse pas de place à ses camarades. Il a de la peine à travailler avec 
certains élèves de la classe qui sont rigides comme lui. 
 
Pour une partie des questions suivantes, les enseignantes ont la même opinion.  
Question n° 14 : « Comment se comporte-t-il lorsqu’il ne peut pas effectuer une tâche dont il 
a envie ? » Selon les trois enseignantes, Jean boude et redemande plusieurs fois.  
 
Question n°15 : « Comment se comporte-t-il lors des activités plus compétitives ? Est-il bon 
perdant ? » Les trois enseignantes disent qu’il adore gagner. Elles le qualifient de mauvais 
perdant. 
 
Question n°16 : « Est-il apprécié de ses pairs ? » Les trois enseignantes pensent qu'à part les 
difficultés déjà citées, Jean est apprécié par une majorité de ses pairs. 
 
Question n°17 : « Cherche-t-il de l’appui chez ses pairs lors qu’il est en difficulté dans un 
travail scolaire ? » Selon ses trois enseignantes, Jean va uniquement chercher de l’aide auprès 
des adultes. 
 
Question n°18 : « Comment gère-t-il les conflits, les divergences d’opinions ? » Selon les 
trois enseignantes, cela peut devenir difficile, Jean peut se mettre en colère et être tendu. 
Selon l’enseignante n°1, Jean n’accepte pas que l’on puisse se tromper. Même l’enseignante 
aura tort, lui aura toujours raison. Il se sent rapidement rejeté. Selon elle, il pourrait se 
montrer violent physiquement. 
 
Question n°19 : « Est-il capable de verbaliser ses émotions ? » Pour les enseignantes, cet 
aspect reste toujours difficile. Selon l’enseignante n°2, il peut y parvenir pour des situations 
ou des événements plutôt communs. Les enseignantes n°1 et 3, elles, trouvent que cela reste 
difficile. 
 
Question n°20 : « As-tu quelque chose à ajouter ? » L’enseignante n°1 pense qu’il a encore 
besoin de soutien. Il est encore fragile. L’intégration lui demande beaucoup d’énergie. Il a une 
grande fatigabilité. L’enseignante n°3 remarque que Jean touche, prend dans les bras ses 
camarades, ses enseignantes. Elle pense que, pour l’instant, cela ne pose pas de problème, car 
les élèves sont petits, mais, en grandissant, cela pourrait devenir problématique. 
6.1.3. Analyse des premiers entretiens semi-dirigés 
Ces premiers entretiens ont permis de mettre en évidence que Jean ne respecte pas toutes les 
règles de vie de la classe. Cependant, nous pouvons relativiser cet aspect en soulignant que la 
majorité des élèves de la classe n’y arrive pas non plus. Durant les onze premières questions 
centrées sur la relation de Jean à l’autorité, nous avons remarqué que ce qui semble le plus 
problématique est la gestion de l’impulsivité, sa difficulté à attendre son tour et à écouter 
l’autre. Afin de pouvoir analyser et comparer ces éléments, ceux-ci ont été réécrits et 
comptabilisés à l’intérieur du tableau ci-dessous. Nous avons décidé de comptabiliser les 
éléments les plus significatifs. 
 
Tableau 1 : répartition des remarques ayant trait à la gestion de l’impulsivité 
No
mb
re 
de
 
rem
arq
ue
s 
Nu
mé
ro 
de
 
la 
qu
est
ion
  
1 1 Grande difficulté à chuchoter, écouter. 
1 3 Il n’attend pas son tour. 
1 3 Il donne les réponses avant les autres. 
3 4 Le plus problématique est l’écoute, le bavardage.  
3 4 Il aime beaucoup attirer l’attention sur lui.  
3 5 Il doit apprendre à laisser plus de place aux autres.  
3 5 Il doit lever la main et ne pas donner la réponse quand il n’est pas interrogé. 
3 6 Chuchoter et lever la main sont les deux règles que Jean ne respecte pas.  
3 6 Ne pas se moquer de ses pairs. 
3 7 Il n’aime pas attendre son tour, il préfère donner la réponse avant les autres. 
1 7 Il peut dire des vilains mots, liés au domaine sexuel.  
3 10 La qualité de son écoute n’est actuellement pas bonne.  
3 11 Il lui est difficile de différer une demande. 
1 11 Il insiste verbalement. 
2 11 Il insiste verbalement et physiquement.  
34              Nombre de remarques concernant la gestion d'impulsivité  
 
De plus, comme l’indiquait le sociogramme effectué avec les élèves, un problème se 
rapportait aux filles de 3ème année. En effet, l’enseignante n°3 et, essentiellement, 
l’enseignante n°2 ont mis en avant le fait que Jean avait tendance à ne pas respecter une 
distance physique avec des élèves de la classe. L’enseignante n°2 a remarqué Jean voulait 
toujours toucher les filles. A cause du syndrome d’Asperger, Jean n’a pas conscience de 
certaines conventions. Il peut lui arriver de prendre ses camarades dans ses bras pour leur 
signifier son amitié ce qui peut mettre mal à l’aise certaines camarades de classe. Cet élève 
parlait également de sujets liés au domaine sexuel. Nous imaginons que cet aspect mis en 
évidence pourrait être responsable du rejet de 6 élèves du groupe classe de 3ème année. Il est à 
noter que ces réflexions, ces questionnements sont tout à fait normaux pour un élève de l’âge 
de Jean. Cependant, un enfant « ordinaire » sait qu’il y a des lieux et des moments pour parler 
de ses interrogations alors qu’un élève autiste d’Asperger n’en a simplement pas conscience. 
 
Tableau 2 : répartition des remarques ayant trait aux relations avec les filles 
No
mb
re 
de
 
rem
arq
ue
s 
Nu
mé
ro 
de
 
a 
qu
est
ion
 
 
1 3 Jean veut courir après les filles, les embrasser. 
1 5 L’enseignante aimerait qu’il respecte les limites physiques par rapport à ses 
camarades et principalement les filles. 
1 7 Il peut parler de choses qui ont trait au domaine sexuel, qui ne sont pas de 
son âge.  
2 11 Il insiste verbalement et physiquement en touchant le bras, le dos de 
l’enseignante. 
1 13 Il ne respecte pas ses camarades, les filles, car il veut les toucher. 
1 21 Jean touche, prend dans ses bras ses camarades, ses enseignantes. En 
grandissant, cela pourrait devenir problématique. 
7              Nombre de remarques concernant le problème avec les filles  
 
La dernière observation que nous pensons pertinente est la relation que Jean entretient avec 
ses camarades. Nous avons, à nouveau, comptabilisé le nombre de remarques y faisant 
allusion. Les informations qui relèvent de cette préoccupation ont à nouveau été 
comptabilisées : 
 
Tableau 3 : répartition des remarques ayant trait aux relations avec les camarades de classes 
No
mb
re 
de
 
rem
arq
ue
s 
Nu
mé
ro 
de
 
la 
qu
est
ion
  
3 3 Ces comportements ont plutôt tendance à énerver les autres élèves. Ce qui 
risque de l’exclure. 
1 3 Jean devient un meneur de bêtises et d’autres vont être dérangés. 
1 3 Il n’attend pas son tour. Jean donne les réponses avant les autres, cela les 
énerve. 
3 4 Le fait qu’il aime beaucoup attirer l’attention sur lui peut devenir un facteur 
d’exclusion. 
3 5 Il faudrait qu’il arrête de se mettre en avant, qu’il laisse plus de place aux 
autres. 
1 6 Ne pas se moquer de ses pairs. 
3 7 Il n’aime pas attendre son tour, préfère donner la réponse avant les autres. 
1 12 Il se moque des élèves qui ont des difficultés. 
1 12 Il embête, il taquine. 
1 13 Il ne laisse pas de place à ses camarades. 
1 18 Il pourrait se montrer violent physiquement. 
19              Nombre de remarques concernant les relations avec ses camarades  
 
Le fait que les enseignantes mentionnent 19 fois ces comportements vis-à-vis de ses pairs 
montre que les enseignantes semblent beaucoup préoccupées par ceux-ci. 
 
Suite à ces constations, les premiers jeux proposés à la classe ont été des jeux coopératifs 
tels « les cerceaux musicaux » qui permettent d’apprivoiser le contact physique avec ses pairs. 
Une verbalisation des comportements attendus a été effectuée pour l’ensemble du groupe 
classe. Nous sommes partis du principe que les jeux constituaient une simulation de la réalité 
et qu’une mise en pratique accompagnée, pour entrer en contact avec l’autre, pourrait être 
bénéfique dans la maîtrise de cet aspect. Comme le mentionne Chauvier (2007, p. 113) : 
« Dans les jeux, on retrouve épurés, simplifiés certains traits des actions vivantes, partant 
certains traits de la vie, dès lors que celle-ci est faite, en partie, d’actions. Les jeux imitent la 
vie. ». Ainsi, un élève autiste d’Asperger a besoin que les distances entre les personnes lui 
soient expliquées. Pour mettre en pratique ces apprentissages, les jeux paraissent un bon 
contenant. Comme rajoute, à juste titre, Sautot (2006, p. 80) : « Une règle de jeu ne met donc 
pas les règles du monde entre parenthèses, elle permet de les construire. ».  
 
En repensant aux moments ludiques, nous avons été étonnés de voir la rapidité avec laquelle 
Jean et ses pairs sont devenus autonomes. Nous avons pu très souvent jouer avec les élèves 
sans avoir à gérer le groupe, car cela n’était plus nécessaire. Un respect mutuel s’est instauré 
entre eux. A de nombreux moments, nous avons pu voir les élèves concentrés comme si le 
temps était suspendu de manière magique pour le plus grand bonheur de tous… 
6.1.4. Contexte de passation des deuxièmes entretiens  
 Ces deuxièmes entretiens ont été réalisés durant les mois de mai et juin. Cependant, avant 
d’analyser les réponses des trois enseignantes, il est important de s’arrêter un instant sur un 
biais de notre recherche. Un réseau a été effectué le 27 mai 2012 en présence de Jean, afin de 
décider des modalités de la suite du soutien. La doyenne de l’enseignante spécialisée a 
expliqué, lors de cette séance, qu'une diminution des heures de soutien pour l’intégration était 
envisagée au vu des nettes améliorations constatées. Jean a été très triste durant cette séance 
alors que le bilan était extrêmement positif. Les trois enseignantes et moi-même avions 
expliqué qu’une grande évolution, quant au comportement de Jean en classe, a pu être 
observée. Dans son bilan scolaire, les commentaires suivants sont inscrits :  
 
§ respecte les règles de vie de la classe et de l’école 
§ respecte les autres enfants et adultes 
§ s’adapte et participe à la vie du groupe classe 
§ collabore avec d’autres élèves et accepte de travailler avec les partenaires désignés 
§ se montre rapide  et adéquat lors des moments de transition 
 
Cependant, suite à ce bilan, cet élève a adopté un comportement plus problématique. Jean a 
réussi à verbaliser, lors de plusieurs discussions, qu’il ne voulait pas que les heures de soutien 
soient diminuées. Les entretiens semi-dirigés qui ont été effectués durant cette période sont 
quelque peu biaisés par cet aspect. Lors de ces entretiens, les enseignantes ont tenté de 
répondre de manière globale, sans se focaliser sur les semaines qui ont suivi le réseau. 
Cependant, nous avons l’impression que cet événement a quelque peu modifié les réponses 
des enseignantes. 
 
Nous pouvons nous interroger en quoi les troubles du comportement ne constituent pas une 
solution adaptative au nouvel environnement. Comme l’écrivent Curonici, Joliat & 
McCulloch (2006, p.177) :  
« Le trouble du comportement a non seulement une valeur de distanciation par 
rapport à une norme, mais également une valeur adaptative à une situation vécue 
comme dysfonctionnelle ou potentiellement menaçante, à ce que l’individu se 
représente des attentes du contexte scolaire ».  
Nous pensons que Jean a modifié son comportement afin de répondre aux normes attendues 
par notre école pour bénéficier d’un soutien spécifique. Nos suppositions ont été confirmées 
par la suite. De plus, le discours des enseignantes nous le confirme à la question n°1 : « Jean 
est fatigant, il a besoin de chercher le cadre, avant c’était très bien, mais maintenant, il est 
stressé. » 
6.1.5. Résultats des seconds entretiens semi-dirigés 
Afin de pouvoir effectuer des comparaisons avec la première passation, les questions posées 
sont identiques. La première question de l’entretien reste : « Que montre Jean, quel 
comportement, quelle attitude adopte-t-il? » Les enseignantes n°1 et n°2 trouvent Jean 
fatigant actuellement, a besoin de chercher le cadre. Avant c’était très bien, mais maintenant, 
il est stressé par son passage en 5ème. L’enseignante n°3 est plus nuancée et dit qu’il a une 
attitude d’élève « normal ».  Il a besoin qu’on lui explique les choses qui sont implicites pour 
nous. 
 
La question n°2 : « Est-ce que ces comportements sont présents dans tous les lieux ? »  Les 
trois enseignantes trouvent que ces manifestations sont plus visibles quand le cadre est plus 
flou, mais deux d’entre elles ont pu noter une amélioration lors des sorties et de l’éducation 
physique. L’enseignante n°2 n’a plus de souci pour partir à l’extérieur de l’école avec Jean. 
Cependant, depuis le réseau, elle le sent plus fragile.   
 
La question n°3 s’intéresse aux effets qu’ont ses comportements sur les différentes maîtresses 
de Jean et ses camarades. Ces manifestations ont plutôt tendance à énerver l’enseignante n°1 
et certains camarades en ont marre. Pour l’enseignante n°2, le problème pourrait se situer 
plutôt au niveau de certains camarades de classe. L’enseignante n°3, elle, voit plutôt les 
aspects bénéfiques. En effet, elle pense que le fait que les enseignantes explicitent davantage 
les consignes et les attentes constituent un aspect bénéfique pour l’ensemble de la classe. 
 
Question n°4 : « Quels sont actuellement, de ton point de vue, les aspects les plus 
problématiques ? » Par rapport aux premiers entretiens, deux enseignantes relèvent que le 
bavardage et l’écoute ne constituent plus un problème mais que son besoin de se faire 
remarquer reste toujours un souci. L’enseignante n°3 n’a pas la même vision et relève que, 
uniquement, les moments moins cadrés pourraient être plus compliqués ; cependant, elle 
rajoute que cela est assez rare. De plus, il est à mentionner que les sorties pouvaient être 
compliquées dans le passé, mais l’enseignante n°3 relève que, lors de la dernière sortie, le 
comportement de Jean était exemplaire. L’enseignante n°2 trouve qu’il n’y a pas de 
problèmes lors des sorties. Cette dernière rajoute que, en éducation physique, Jean respecte 
vraiment mieux les règles. Il est capable de jouer sans se fâcher et sans sortir du jeu. Elle 
rajoute qu’il est capable de respecter les règles du jeu, de prendre sur lui et de ne plus se 
fâcher. 
 
Question n°5 : « Quel changement souhaiterais-tu ? »  Les trois enseignantes aimeraient qu’il 
arrête de se faire remarquer et qu’il laisse plus de place à ses camarades. Qu’il lève la main et 
qu’il attende d’être interrogé. L’enseignante n°2 relève qu’il lève la main mais n’attend 
toujours pas d’être interrogé.  
 
Question n°6 : « Quelles sont les règles de vie de la classe qu’il ne respecte pas ? » 
L’enseignante n°1 parle du fait qu’il a de la peine à lever la main. L’enseignante n°2 n’avait 
rien de plus à ajouter de ce qu’elle avait déjà mentionné. Enfin, l’enseignante n°3 aimerait 
qu’il arrête d’attirer l’attention. 
 
Question n°7 : « Fait-il preuve de tolérance, de savoir-vivre ? » Les réponses divergent 
concernant cette question. L’enseignante n°1 pense qu’il n’en est pas capable alors que les 
deux autres s’accordent à dire qu’il en est actuellement capable.  
 
Question n°8 : « Est-il capable de s’adapter aux situations nouvelles, inattendues ? » 
Concernant cette question, les enseignantes n’ont pas le même avis. L’enseignante n°1 trouve 
que c’est toujours un stress pour lui, et qu’il doit beaucoup prendre sur lui. Les enseignantes 
n°2 et n°3 trouvent qu’il s’adapte nettement mieux aux situations nouvelles. L’enseignante 
n°2 rajoute qu’il a été capable de s’adapter à des remplaçantes durant cette dernière période.   
 
Question n°9 : Sur une échelle de 1 à 6, 6 étant une haute acceptation et 1 une très basse. La 
question du degré de tolérance à la frustration obtient des scores divers, mais cette fois-ci 
relativement variables.  L’enseignante n°1 lui attribue la note de 3, l’enseignante n°2, elle, lui 
donne un 5 et l’enseignante n°3, elle, lui donne une note entre 4 et 5. 
 
Question n°10 : « Quelle est la qualité de son écoute en classe ? » L’enseignante n°1 trouve 
l’écoute fluctuante et qu’il a de la peine à écouter sans interrompre. Cependant, l’enseignante 
n°2 trouve qu’il écoute les consignes de manière satisfaisante, alors que l’enseignante n°3 
trouve qu’il arrive très bien à écouter et que c’est très rare qu’il vienne pour demander ce qu’il 
doit faire. Elle parle de bonne écoute et contredit l’enseignante n°1 en affirmant que Jean est 
capable d’écouter sans interrompre.  
 
Question n°11 : « Comment réagit-il lorsqu’il a une demande et que l’enseignante est 
occupée ? » Jean rencontre encore des difficultés à attendre. Cependant, l’enseignante n°1 
trouve qu’il est quand même capable d’attendre. L’enseignante n°2 trouve qu’il peut attendre 
son tour, mais qu’il vient facilement la solliciter. L’enseignante n°3 dit qu’il va faire quelque 
chose d’autre en attendant, qu’il peut donc différer une demande. 
 
Les dernières questions des entretiens sont à nouveau consacrées aux relations que Jean 
entretient avec ses pairs. Question n°12 : « Comment se comporte-t-il avec ses 
camarades ?» Les trois enseignantes trouvent qu’il entretient de bonnes relations avec ses 
camarades et qu’il les respecte physiquement, qu’il ne les prend plus dans ses bras. 
 
Question n°13 : « Comment collabore-t-il avec ses pairs ? » L’enseignante n°1 pense qu’il 
s’est amélioré mais souvent, il dirige, à la place de collaborer. L’enseignante n°2 trouve qu’il 
joue bien avec les autres, il a également une bonne relation avec l’autre lors des leçons 
d’éducation physique. Elle rajoute qu’il trouve facilement un groupe avec lequel collaborer. 
En classe, il peut parfois être déçu de ne pas se retrouver dans le groupe qu’il souhaite, mais il 
va l’accepter. L’enseignante n°3 pense qu’il a plus de peine à collaborer avec des pairs qui ont 
un moins bon niveau que lui, c’est-à-dire les élèves de 3ème année. Il travaille plus facilement 
avec des camarades de son âge qui ont un bon niveau. Il est à noter que Jean va accepter de 
travailler avec tous les élèves de la classe si cela lui est demandé.  
 
Question n° 14 : « Comment se comporte-t-il lorsqu’il ne peut pas effectuer une tâche dont il 
a envie ? » L’enseignante n°1 ne trouve pas d’exemple, elle a l’impression que cela va. Selon 
l’enseignante n°2, il se maîtrise, il accepte en ronchonnant. L’enseignante n°3 pense qu’il est 
capable de l’accepter. 
 
Question n°15 : « Comment se comporte-t-il lors des activités plus compétitives ? Est-il bon 
perdant ? » L’enseignante n°1 affirme que Jean aime gagner, et qu’il est mauvais perdant. Il 
va tout faire pour gagner. L’enseignante n°2 pense que cela reste son cheval de bataille, son 
défi. L’enseignante n°3 trouve que, lorsqu’il oublie de lever la main, c’est qu'il a envie de 
parler le premier. A la question : «Est-il bon perdant ? » elle répond moyen. Cependant, elle 
dit qu’il est capable de relativiser s’il perd à des jeux de hasard, car il a compris que la chance 
pouvait avoir un impact sur la partie.  
 
Question n°16 : « Est-il apprécié de ses pairs ? » Les trois enseignantes pensent que Jean est 
apprécié par ses pairs.  
 
Question n°17 : « Cherche-t-il de l’appui chez ses pairs lorsqu’il est en difficulté dans un 
travail scolaire ? » Selon ses trois enseignantes, Jean va principalement chercher de l’appui 
auprès de l’adulte. L’enseignante n°1 pense qu’il va plutôt regarder à côté discrètement, mais 
ne demandera pas. L’enseignante n°2 rajoute qu’il peut lui arriver de demander de l’aide à la 
récréation à un camarde s’il rencontre des difficultés. 
 
Question n°18 : « Comment gère-t-il les conflits, les divergences d’opinions ? » 
L’enseignante n°1 trouve qu’il gère nettement mieux les conflits, les divergences d’opinions. 
Elle parle de très gros progrès ; avant il tapait, maintenant, plus du tout. L’enseignante n°2 
nous dit qu’il accepte que  l’autre ait une autre opinion. L’enseignante n°3 pense que l’adulte 
doit souvent intervenir, mais que, actuellement, s’il devait y avoir un conflit et qu’il ne se fait 
pas entendre, il va choisir de partir.  
 
Question n°19 : « Est-il capable de verbaliser ses émotions ? » Selon l’enseignante n°1, Jean 
est actuellement capable de verbaliser ses émotions, il a fait beaucoup de progrès. 
L’enseignante n°2 trouve que cela reste encore difficile. L’enseignante n°3 pense qu’il n’est 
pas encore capable de verbaliser ses émotions sur le moment, mais qu’il est capable de le faire 
au calme lorsque la tension est retombée.  
 
Afin d’avoir une base de comparaison, les remarques parlant de la gestion de l’impulsivité et 
des comportements au sein du discours des trois enseignantes ont été à nouveau 
comptabilisées. 
 
 
 
 
Tableau 4 : répartition des remarques ayant trait au comportement 
No
mb
re 
de
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arq
ue
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la 
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2 1 Il cherche le cadre. 
1 3 Moi ça m’énerve. 
2 4 Son besoin de se faire remarquer reste toujours un souci. 
3 5 Qu’il arrête de se faire remarquer. 
3 5 Il doit lever la main et ne pas donner la réponse quand il n’est pas interrogé. 
1 6 Qu’il lève la main 
1 6 Qu’il arrête d’attirer l’attention. 
1 7 Il ne fait pas preuve de tolérance. 
1 10 Il a de la peine à écouter sans interrompre. 
15              Nombre de remarques concernant ce comportement  
Le même exercice a été effectué concernant les relations que Jean entretient avec ses pairs. 
Nous avons comptabilisé les mentions de comportements qui ne semblaient pas adéquats vis à 
vis de ceux-ci. A nouveau, uniquement les éléments qui nous semblaient significatifs on été 
relevés.  
 
Tableau 5 : répartition des remarques ayant trait au comportement 
No
mb
re 
de
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la 
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ion
  
1 3 Certains camarades en ont marre. 
1 3 Le problème pourrait se situer au niveau des camarades de classe. 
2 4 Il a toujours besoin de se faire remarquer. 
3 5 Qu’il laisse plus de place à ces camarades. 
1 6 Qu’il arrête d’attirer l’attention. 
1 13 Il dirige. 
1 13 Il a plus de peine à collaborer avec des élèves qui ont un moins bon niveau 
que lui. 
10              Nombre de remarques concernant les relations avec les pairs 
6.1.6. Analyse des deuxièmes entretiens et comparaison avec les premiers 
A la question n°2, les trois enseignantes trouvent qu’il est plus difficile pour Jean de s’adapter 
si le cadre est moins présent. En fait, lorsque la classe ressemble plus à un agrégat qu’à un 
système, Jean par sa particularité neurologique, éprouve  plus de difficultés dans un système 
moins structuré. Comme l’écrivent Curonici, Joliat & McCullcoch (2006, p.184) : « Ces 
manifestations auraient une fonction organisatrice. Il s’agit de stratégies qui tendent à 
favoriser un aménagement plus adéquat du système classe. ». Ainsi, lors des pratiques 
ludiques, Jean est confronté à des moments où l’issue reste incertaine. Ces pratiques, si elles 
sont répétées, peuvent préparer les élèves aux moments moins cadrés. L’enseignante n°2 ose 
actuellement partir de l’école avec sa classe et Jean, alors que cela était impossible 
auparavant.  
 
Par ailleurs, il est intéressant de voir, durant ces entretiens, une ouverture. En effet, lors de la 
question 3, une enseignante manifeste les aspects positifs, liés à l’intégration de Jean dans la 
classe, pour ses pairs. En effet, le fait que les enseignantes doivent plus verbaliser les 
comportements attendus, est bénéfique pour les autres élèves. Barth (2006, p.65) écrit : 
« Dans une orientation culturelle de la psychologie cognitive, la médiation des 
apprentissages joue un rôle central pour favoriser la construction du sens. ». 
 
L’enseignante n°2 a observé une amélioration par rapport à la règle « lever la main pour 
prendre la parole ».  Par le passé, Jean avait souvent l’habitude de s’exprimer spontanément. 
Cependant, il est vrai que, actuellement, il lève plus facilement la main, même s'il parle en 
levant la main. Ce qui n’est pas encore satisfaisant, mais montre tout de même une 
amélioration. 
 
Lors du premier entretien, deux enseignantes pensaient que Jean ne pouvait pas s’adapter aux 
situations nouvelles. Actuellement, il reste toujours des inquiétudes, mais uniquement auprès 
de l’une d’entre elles. De plus, l’enseignante n°2 a remarqué une nette amélioration lors de la 
présence de remplaçantes. Elle dit que l’on sent Jean davantage perturbé, mais que son 
comportement est nettement meilleur, qu’il arrive mieux à accepter les changements. 
 
Une différence significative est à noter concernant la frustration. Lors des premiers entretiens, 
les enseignantes jugeaient son acceptation de la frustration avec les notes de 2, 3, 3. Ce qui est 
relativement bas. Actuellement, les notes ont évolué de manières positives et passent à 3, 4-5 
et 5. En début d’année, Jean n’acceptait pas l’erreur, il préférait se cacher sous sa table plutôt 
que d’essayer. En effet, il avait le sentiment qu’il devait tout réussir, il lui était impossible de 
se confronter à une situation dont l’issue était incertaine. En regard aux notes données par les 
trois enseignantes, nous pouvons remarquer une progression face à ces comportements. A la 
question n°4, l’enseignante n°2 mentionne que Jean est capable d’accepter les règles, lors des 
jeux d’éducation physique. Il est capable de jouer sans se fâcher, sans quitter le jeu. De plus, 
le fait que, actuellement, Jean est capable de travailler avec tous les élèves de la classe, alors 
que cela n’était pas possible en début d’année, nous indique également une progression. La 
question n°14 : « Comment se comporte-t-il lorsqu’il ne peut pas effectuer une tâche dont il a 
envie ? » Les réponses montrent également une modification de comportement. En effet, lors 
des premiers entretiens, Jean redemandait plusieurs fois et boudait. Actuellement, nous avons 
l’impression qu’au vu des réponses, il est plus facilement capable d’accepter que des choses 
lui soient refusées. Les enseignantes ne mentionnent, actuellement, plus le fait qu’il 
redemanderait à maintes reprises. 
 
Nous pouvons également observer une amélioration de l’écoute. Lors des premiers entretiens, 
les enseignantes trouvaient que la qualité de son écoute était médiocre. Actuellement, deux 
enseignantes pensent que son écoute est satisfaisante. De plus, les trois enseignantes pensent 
que cet élève est capable d’attendre son tour. Nous pensons que les jeux qui ont été réalisés 
ont pu aider à améliorer cet aspect. En effet lors des jeux, il est indispensable d’attendre que 
l’autre ait joué pour pouvoir participer à son tour.  
 
Une autre amélioration peut être perçue concernant la verbalisation des émotions. En effet, 
deux enseignantes pensent qu’il en est actuellement capable. 
 
De plus, il est à noter que Jean respecte beaucoup mieux ses camarades physiquement. En 
effet, lors des premiers entretiens, nous avions comptabilisé sept mentions de comportements 
inadéquats envers des filles de la classe. Cependant, lors des seconds entretiens, aucune 
allusion n’a été énoncée concernant des attitudes inappropriées avec les filles de la classe. 
Nous avons alors posé la question à l’enseignante n°2 qui évoquait cet aspect. Celle-ci nous a 
affirmé que ce comportement avait, actuellement, stoppé. Nous nous permettons donc 
d’effectuer un lien avec les jeux coopératifs qui ont certainement pu aider cet élève à 
appréhender les contacts de manière socialement plus acceptable. La réponse à la question 
n°18 : « Comment gère-t-il les conflits, les divergences d’opinions ? » nous montre également 
des évolutions positives. Les enseignantes sont d’accord sur le fait que Jean ne tape plus pour 
se faire entendre ; l’enseignante n°2 rajoute que Jean accepte que l’autre ait une opinion 
différente. De plus, contrairement au premier entretien, les enseignantes ne parlent plus de la 
possibilité d’exclusion de la part de ses camarades.  
 
Le tableau 1 qui s’intéresse à la gestion de l’impulsivité et à la non-adéquation aux règles de 
vie de la classe montre que 34 comportements non adéquats ont été relevés par les 
enseignantes lors des premiers entretiens. Cependant, nous pouvons observer que 15 
seulement sont relevés lors des deuxièmes interviews. Ceci nous montre qu’il reste, certes, 
beaucoup de travail à effectuer, mais une amélioration mesurable est visible. Lorsque les 
enseignantes parlent des relations que Jean entretient avec ses pairs, il passe de 19 remarques 
négatives concernant ses interactions à uniquement 10 lors des derniers entretiens.  
 
Néanmoins, nous devons tout de même prendre en considération le grand besoin de Jean de se 
faire remarquer par ses camarades ou ses maîtresses. Cet aspect reste toujours un problème et 
n’a pas pu être amélioré grâce aux pratiques ludiques. De plus, ses difficultés à prendre la 
parole en grand groupe de manière adéquate restent toujours présentes.  
6.2. Les sociogrammes 
Le sociogramme a été réalisé le 4 novembre 2011, le second le 1er juin 2012. 
6.2.1. Conditions de passation 
Comme expliqué dans le point 5.1, un sociogramme a été réalisé lors de cette recherche afin 
de mettre en lumière les différentes relations entre les élèves faisant partie du groupe classe. 
Cet outil permet de mieux expliquer les liens et les préférences qui existent. Un élève qui 
respecte les règles de vie de la classe,  les autres et les différentes règles indispensables à la 
vie en groupe, nous semble-t-il, peut tisser des liens plus adéquats avec ses camarades. Le 
sociogramme permettra de voir comment Jean est perçu par ses camarades.  
 
La passation de cet outil s’est effectuée une première fois le 4 novembre 2011. Les élèves 
devaient répondre à trois questions. La première était : « Avec quel(s) élève(s) de la classe 
t’amuses-tu ? », la seconde : « Avec quel(s) élève(s) de la classe aimes-tu le plus travailler, 
faire équipe ? » la dernière question était : « Avec quel(s) élève(s) de la classe aimes-tu le 
moins travailler ? ». Les élèves avaient la possibilité de nommer trois camarades par question. 
Ils avaient également la possibilité de ne choisir aucun élève. Par un souci de généralisation, 
le sociogramme n’a pas été relié spécifiquement à l’activité ludique. Les élèves pouvaient se 
référer à n’importe quel moment. En effet, les questions n’étaient pas principalement basées 
sur le jeu, mais sur les activités scolaires en général. 
6.2.2. Sociogramme du 4 novembre 2011 
Tout d’abord, nous pouvons constater que Jean a choisi deux camarades avec qui il aime jouer 
et travailler et un élève avec qui il aime travailler. Les trois élèves que Jean choisit pour 
travailler sont des élèves qui disposent également de très bonnes capacités de raisonnement, le 
jeune qui a été choisi uniquement pour travailler est un élève à haut potentiel intellectuel. 
Nous pouvons en déduire, qu’il est plus facile pour Jean de collaborer avec des élèves qui 
réfléchissent et travaillent rapidement tout comme il le fait. Nous pouvons également 
constater que, contrairement à la majorité de sa classe, Jean ne rejette aucun élève de la classe 
et se dit prêt à travailler avec tout le monde. Ces réponses montrent une grande ouverture 
d’esprit de sa part vis-à-vis de l’autre. 
 
Nous pouvons observer que Jean a tissé des liens forts avec trois garçons de 4ème année 
Harmos qui l’ont choisi d’une part pour jouer, mais également pour travailler, ce qui montre 
que son comportement peut être adéquat lors des activités de classe. Nous pouvons ainsi nous 
permettre d’en déduire que Jean a des camarades avec qui il peut collaborer de manière 
satisfaisante.  
 
Les analyses des sociogrammes des autres élèves ont par contre mis en lumière que sept 
camarades ne voulaient pas, s’ils n’y étaient pas obligés, travailler avec Jean. Six rejets dans 
une classe qui compte vingt et un élèves semblent une proportion relativement importante. 
C’est pour cette raison que nous avons tenté d’analyser les rejets afin de discerner leurs 
causes. 
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  Répartition	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  de	  la	  classe	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  leurs	  choix. 
 
En examinant de manière plus approfondie les choix effectués par les élèves, nous pouvons 
nous rendre compte que les six rejets émanent de filles. Il est également important de signaler 
que Jean est scolarisé dans une classe multiâge et que cinq des sept rejets ont été effectués par 
des élèves de 3ème année.  Cette mise en évidence grâce au sociogramme a permis à l’équipe 
enseignante de parler de cet aspect à Jean, afin de le rendre plus attentif à ses comportements, 
mal perçus par une partie des filles de 3ème année. Lors de la passation du sociogramme, ces 
jeunes ne travaillaient avec Jean que depuis quelques mois alors que les élèves de 4ème année 
se connaissent depuis plus d’une année. Il est à noter qu’un travail de sensibilisation aux 
différences avait été effectué par les enseignantes et moi-même il y a une année. Les élèves 
actuellement en 3ème année n’étaient pas présents à ce moment-là.  Nous pouvons émettre 
l’hypothèse que le travail qui avait été entrepris sur l’acceptation des différences a été porteur.  
6.2.3. Sociogramme du 1er juin 2012 
Ce deuxième sociogramme a été effectué dans les mêmes conditions que le premier, avec les 
mêmes questions. Les résultats révèlent des modifications dans les interactions que Jean 
entretient avec son groupe classe. En effet, des six rejets effectués par des élèves de la classe 
comptabilisés lors de la première passation, nous pouvons actuellement en dénombrer 
uniquement un seul. Etonnamment, celui-ci vient  d'un garçon considéré par Jean comme son 
« meilleur ami ». Cet élève qui considère également Jean comme un excellent ami nous a 
néanmoins expliqué qu’il aimait beaucoup jouer avec Jean, mais avait de la peine à travailler 
avec lui. Les comportements parfois directifs de Jean peuvent éventuellement être à l’origine 
de ce refus. Jean a désigné ce même élève pour chacune des trois rubriques. Pensant qu’il 
s’agissait d’une erreur de sa part, nous avons voulu clarifier cet aspect avec lui. Cependant, 
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Jean nous a confirmé son choix. En effet, l’élève qu’il a choisi peut être parfois un pair avec 
qui il peut bien collaborer, mais à d’autres moments, devenir une personne avec qui il a de la 
peine à travailler. Cette prise de conscience est intéressante venant d’un élève autiste 
d’Asperger. En effet, il a pu comprendre, en le vivant, le caractère parfois fluctuant et 
compliqué des relations humaines. Jean est capable d’accepter et de composer avec ces 
variables compliquées pour lui. Comme Attwood (2003, p.19)  l’écrit : « L’enfant qui 
présente ce syndrome n’a l’air conscient des règles tacites de conduite sociale et peut dire ou 
faire des choses qui peuvent offenser ou ennuyer les autres. ». 
 
Nous pouvons également constater que Jean est choisi quatre fois par des élèves pour 
s’amuser et par deux fois pour travailler. Ce sociogramme nous permet de voir que Jean n’est 
plus rejeté par certains élèves de sa classe. Par ailleurs, les filles de troisième année primaire 
ne formulent plus de refus à son égard. Les comportements trop intrusifs qui avaient été à 
l’origine des rejets sont mieux tolérés. 
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6.2.4. Interprétations des résultats pour le groupe classe 
Les résultats des sociogrammes permettent de remarquer plusieurs autres élèves non intégrés 
dans le groupe classe. Leur communication aux différentes enseignantes qui travaillent au 
sein de la classe permet également d’être plus attentif à ces aspects afin de favoriser une 
intégration optimale pour tous les élèves. Le sociogramme permet de mieux comprendre et 
visualiser les réseaux au sein de la classe. Il permet d’effectuer des changements de place plus 
bénéfiques, de répartir les leaders et surtout d'apporter une attention particulière aux 
personnes rejetées afin qu’elles puissent progressivement réintégrer le groupe classe. De plus, 
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nous devons nous intéresser à tous les acteurs de la classe afin d’observer la complexité des 
relations entre les pairs.  
« La classe est à considérer comme une totalité dans laquelle les comportements 
des différents individus sont reliés les uns aux autres, comme un réseau 
d’interdépendances. Tous les acteurs de cette classe communiquent et s’influencent 
réciproquement. » (Curonici, Joliat, McCulloch, p.27). 
 
En parallèle, nous pouvons dénombrer énormément de refus effectués par le groupe classe : 
37 rejets lors de la passation du premier sociogramme. Ce nombre paraît relativement 
important. Cependant, comme l’écrit Audigier (2002, p.458) : « Il s’agit d’accepter les 
tensions et non de les ignorer, de travailler avec elles et de travailler avec les élèves. »  
 
Cependant, suite au deuxième sociogramme, un changement significatif peut être observé lors 
de cette recherche quant au nombre des rejets faits par les élèves : 20 refus seulement ont été 
recensés. Les élèves ont pu se rendre compte qu’il est possible de collaborer plus aisément 
avec d’autres élèves. Bien qu’il reste encore beaucoup d'évincements, les élèves ont pris 
l’habitude d’accepter plus facilement leurs camarades. En effet, une fois par semaine, lors des 
activités ludiques, les élèves ont accepté de jouer avec l’autre, respectant la règle qu'ils 
avaient arrêtée : « Jouer avec tout le monde. ».  
7. Conclusion 
Durant les pratiques ludiques, la charge émotionnelle véhiculée permet de rendre concrètes 
les compétences sociales que Jean doit acquérir. De Graeve (1990, p.22) confirme notre 
hypothèse en relevant que : « Les enfants découvrent et apprennent quelque chose par le 
mode d’expérience personnelle, la notion acquise ou l’aptitude maîtrisée restera bien plus 
longtemps en mémoire que si elle avait fait l’objet d’une explication ou d’une 
démonstration. ». Cependant, pour un jeune qui souffre d’un syndrome d’Asperger, 
l’apprentissage doit passer également par une verbalisation des comportements attendus. 
C’est pour cette raison, en parallèle aux différentes expérimentations ludiques, que nous 
avons également tenté de verbaliser au maximum les comportements qui étaient attendus en 
groupe. Les règles qui avaient été décidées au début de ce projet ont souvent été redites. Au 
terme de ce projet, Jean est capable de s’y référer spontanément. La pratique ludique étant 
avant tout une pédagogie non directive, la résolution des problèmes devait être laissée au 
maximum aux élèves. Cet aspect semble peut-être avoir permis aux élèves de la classe 
d’améliorer leur capacité vers  l'autonomie, la socialisation. Comme le disent Curonici, Joliat 
& MacCulloch (2006,  p.77) « La mise en place de projets particuliers avec et pour un 
groupe classe permet parfois de renforcer l’organisation fonctionnelle du système. ». 
 
A l'aide des entretiens semi-dirigés et des sociogrammes, nous pouvons observer une 
amélioration globale du comportement de Jean. Les aspects les plus marquants sont les 
rapports avec ses camarades. En effet, comme observé grâce à l’analyse de ces outils, Jean a 
une relation plus adéquate avec les autres. Ceci constitue un grand progrès, car cet aspect 
avait été travaillé lors de discussions, à maintes reprises, sans succès. Dans le même sens, 
Adballah-Pretceille (2001) rajoute que la relation aux autres n’est pas forcément implicite, 
donc que l’altérité et la diversité s’apprennent. Ainsi, les pratiques ludiques répétées ont 
certainement contribué à améliorer la tolérance de Jean vis-à-vis des autres. De plus, certains 
jeux qui nécessitaient un contact corporel avec ses camarades ont certainement permis de 
l’appréhender de manière plus adéquate. Comme nous l’avons déjà mentionné, la gestion de 
la frustration s’est également nettement améliorée. Les trois enseignantes s’accordent à dire 
que les jeux qui ont été pratiqués durant l’année scolaire ont aidé Jean dans l’acquisition de 
comportements adéquats. Elles soulignent que les autres élèves de la classe ont également tiré 
de grands bénéfices des pratiques ludiques. Jean lui-même a exprimé le plaisir qu’il a eu grâce 
aux jeux. Il nous a confié que les jeux lui ont permis d’accepter de perdre sans se sentir 
dévalorisé pour autant.  
 
Cependant, les éléments positifs qui ressortent de cette expérience ne peuvent pas être 
uniquement imputés à la pratique ludique. Le conseil de classe pratiqué de manière 
hebdomadaire, la co-évaluation du comportement de Jean lui ont aussi permis de développer 
une partie des compétences sociales attendues. De plus, la famille de Jean a toujours soutenu 
les projets proposés par l’école. Une confiance mutuelle, des buts communs, une 
communication bi directionnelle ont pu être mis en place. En effet, les parents de Jean nous 
ont souvent fourni des informations, des textes sur l’autisme d’Asperger qui nous ont permis 
de créer une réflexion commune. Comme le rappellent Curonici, Joliat & MacCulloch (2006,  
p.256) :  
« Une relation réciproquement respectueuse entre les parents et les enseignants 
est un soutien dynamique pour l’évolution scolaire de l’enfant, que la relation 
soit tacite ou explicite. L’enfant sent que les adultes sont d’accord à son sujet, 
qu’il a la permission et l’attente des adultes d’assumer pleinement son rôle 
d’élève. ». 
 
Cependant, le bilan de cette recherche reste en demi-teinte. Nous devons également prendre 
en considération les difficultés récurrentes concernant une prise de parole inadéquate et le 
besoin de se faire remarquer, qui n’ont pas été améliorés de manière visible par la pratique 
ludique répétée. Suite à ces constations, nous avons décidé de choisir le jeu d’échecs pour 
clore notre recherche. Nous avons choisi ce jeu, car Jean le pratique. Il connaît les 
déplacements et certaines stratégies. D’autres élèves de la classe présentent de bonnes 
compétences également. Nous avons ainsi pu constituer un groupe d’experts qui avait pour 
mission de coacher le groupe de novices. Cette forme de travail a permis à Jean de pouvoir 
exploiter ses bonnes compétences dans un but socialement valorisé par le groupe classe. Cette 
manière de fonctionner a rencontré un grand succès auprès des élèves. Jean a été capable de 
s’adapter aux compétences des novices. Nous avons pu remarquer une diminution des 
comportements impulsifs, car Jean avait un rôle bien défini dans le groupe. Peut-être s’agirait-
il d’une forme de travail qui pourrait être utilisée durant la prochaine année scolaire.  
 
Au-delà de l’aspect ludique, nous pouvons observer le grand travail qui est effectué par Jean 
et ses maîtresses et ses camarades quotidiennement. Nous pouvons observer que, dès que les 
comportements lui sont correctement expliqués, il est capable de les appliquer rapidement et 
de manière continue. Nous avons demandé à Jean de vousoyer ses enseignantes alors 
qu’avant, il avait le droit de les tutoyer. Il a réussi à s’adapter à ce changement rapidement.  
 
Cet élève si attachant nous a beaucoup appris par sa ténacité et sa gentillesse. En effet, si 
notre rôle consiste en partie à lui faire prendre conscience des implicites, travailler avec Jean 
constitue une école de la vie et des relations humaines. Cela fait maintenant deux ans que 
nous travaillons avec Jean. Nous restons toujours admiratifs du grand chemin qu’il a parcouru 
en si peu de temps.  
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